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de los principales expertos en el contenido de muchas áreas de la psicologia de la educación Ellos hicieron evaluaciones actalladas y recomen 
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de la educación. 
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vación y logros. Es profesora de psicología en Stanford 
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Lesía de Carol Dweck 
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Junto con muchas sugerencias prácticas basadas en las investigaciones 
más recientes”. —Dra. Carol Dweck 


Dr. Richard Mayer El doctor Mayer es 

ampliamente reconocido como amoridad mundial 

en la aplicación de la psicologia cognoscitiva a la edu- 

cación infantil. Es profesor de psicologia en la 

Universidad de California, Santa Bárbara (UCSB), 
desde 1975, Mayer se doctoró en psicologia en la Universidad de 
Michigan. Sus intereses de investigución actuales son la cogni- 
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“Disfruté la lectura de los capitulos y aprecie la cobertura dada 
en el libro a los temas de cognición La obra del doctor Santrock 
es reconocida como uno de los principales menuales escolares en 
psicologia de la educación /...] El tratamiento de los temas es apro 
piado y actual, el estilo de escritura es claro y ameno y el libro 
establece buenas relaciones con los temas prácticos de la educación ”. 


—Dr. Richard Mayer 


dad en tecnología y educación. Dirige el Centro para 
el Avance de la Tecnologia Educativa en el Departa- 
ed mento de Educacion de la Universidad de Utah y 

tambien cs directora del programa de discho instruc- 
cional y tecnologia educativa en esa universidad, asi como profe- 
sora del Departamento de Psicologia de la Educación. Se doctoró 
en la Universidad de Colorado. Boulder. El trabajo de la doctora 
Butcher se centra en e) aprovechamiento de tecnologias interactivas 


19 Kirsten Butcher La doctora Butcher es autori- 


y bien diseñadas para las operaciones cognoscitivas de alto nivel y 
el procesamiento de la información en los ambitos de integración 
inferencia y transferencia. Fotografía por coriesta de Kristen R 
Butcher. 


“Este libro ofrece un panorama excelente de los conceptos y los inte 
reses fundamentales de los educadores modernos. El doctor Santrock 
pusa sin solución de continuidad de la teoría « la práctica en una 
introducción exhuustiva a la enseñanza contemporánea. Su texto 
abarca los conceptos y enfoques esenciales para los educadores del 
siglo XXI”. —Dr. Kirsten Butcher 


Dale Schunk es un destacado experto en e. 

aprendizaje y motivación de los niños en comextos 

a educativos. Es decano y profesor de curriculo en le 

« Universidad de Carolina del Norte en Greensboro. Se 

dociorá en la Universidad de Stanford y antes formó 

parte del cuerpo docente de las universidades de Houston. Carolina 

del Norte en Chapel Hill. y Purdue (donde fue director de 

Departamento de Estudios Educativos). Ha publicado más de cier. 

articulos y capitulos. Entre otros, es autor de Learning Theories: An 

Educational Perspective (Ta. edición, con Maria DiBenedetto). coau- 

tor de Motivation in Education (3a. edición, con Paul Pintrich y 
Judith Mccce). Fotografía por cortesia de Dale Schunk. 


“El libro de John Santrock tiene una excelente cobertura de las prin 
cipales teorias de la motivación y de sus aplicaciones en contextos 
educativos. Son muy útiles las reseñas y las actividades para los estu: 
diartes (como las preguntas de Pra. “los conceptos pura reflexio: 
nar) [...] la sección sobre motivación es sólida [...] Es mus legible y le 
entenderán fácilmente los estudiantes de licenciatura. En el capitulo 
sobre motivación, enseñanza y aprendizaje se revisan las teorías y la 
investigación actuales sobre los principales temas motivacionales rele- 
vantes para la educación |... [ hay muchas aplicaciones específicas para 
diferentes tipos de estudiantes, lo que ellos agradecerán. Es bueno que 
se aborde la motivación social, pues es un tema que muchas veces se 
minimiza y se preficre la motivación para el aprendizaje académico” 
—Dr, Dale Schunk 
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en la Universidad de Stanford y después hizo estancias posdoctora: 

les ahi y en la Universidad de [llinois. Su investigación se centra er. 

los aspectos sociales de la motivación y los logros de niños y ado- 

lescentes. Ha publicado más de cien articulos y capitulos en libros 

y ha coeditado varios libros. como Hamdbook of Motivation at Schoo! 

(2a. edición) y Handhook of Social Influences in School Contexts. Le 

doctora Wentzel fue directora del Journal of Applied Developmenta 

Psychology y actualmente dirige lducatronal Psychology. Fotografía 
por cortesia de Dr Kathryn Wentzel. 


Asesores expertos xvii 


“Disfrite la lectura del capúmio 3, sobre los contextos sociales y el 
desarrollo emocional, y el capítulo 13, sobre motivación. enseñanza 
r aprendizaje. Creo que estan muy bien. Mis comentarios son sobre 
todo para acabar de pulir [...] Es un capitulo introductorio completo 
bien escrito sobre los contextos sociales v el desarrollo socioemocional 
en relación con la escueta. En el capítulo sobre motivación se ce 
bren las investigaciones actuales en el campo [..] Sobre todo, me 
gustaron las citas de los maestros que aparecen en todo el libro” 
—Kathryn Wentzel 


Bill Howe El doctor Howe es especialista en diver- 

¡ sidud y educación multicultural. Fue asesor educativo 

¡ de educación multicultural, igualdad de genero y dere- 

chos civiles en el Departamento de Educación del 

estado de Connecticut. Fue presidente de la Asocia- 

ción Nacional para la Educación Multicultural y fundó la Conferen- 

cia de Nueva Inglaterra sobre Educación Multicultural. Forma parte 

del consejo directivo de diversas organizaciones, como el Consejo 

Asesor Nacional de STEM, el Consejo Asesor de Native Village. La 

Coalición Asia Pacifico y Estados Unidos de Connecticut (APAC), 

y el Consejo Asesor de Recursos Educativos Internacionales de la 

Universidad de Yale. En los ultimos años, Howe ha capacitado más 

de 15000 docentes en educación multicultural. Recientemente pu- 

blicó Becoming a Multicultural Educator (2a. edición). Fotografia por 
cortesia de William Howe 


“No hay que saltarse ninguno de los temas tratados [...] Disfruté la 
lectura del libro y aprendí mucho [...] Me gusta el formato. Me gustan 
las sugerencias prácticas, que se refieren a la enseñanza y el apren- 
dizaje [...] Sobre todo, me gusta el estilo de redacción. Es legible /...] 
me parece am texto útil porque tiene muchas sugerencias viables”. 
—Dr. Bill Howe 


James McMillan El doctor McMillan. caperto 

en evaluación educativa, es profesor de fundamentos 

docentes en la Universidad de la Comunidad de 

Virginia. Se doctoró en la Universidad Northwestern. 

És autor de varios libros sobra evaluación educativa, 
como Fundamentals of Education Research (7a. edición) y Classruum 
Assessment (6a. edición). El doctor McMillan ha publicado nume:- 
rosos articulos en las publicaciones especializadas más importantes, 
como Educational Psychologv, Educational Measurement y American 
Educational Research Journal. Sus investigaciones actuales se cen- 
tran en como las fallas y los errores de aprendizaje de los estudian- 
tes favorecen la motivación, la regulación y las habilidades de 
estudio. y. por consiguiente. los logras. Recientemente. el doctor 
McMillan recibió el premio a la enseñanza de la Escuela de 
Educación de su universidad. También ha participado en el pro- 
grama estatal de pruebas y rendición de cuentas de Virginia. 
Fotografía por cortesia de James McMulan. 


“El acierta de estos capítulos (1, Ditroducción, 15, Pruebas estandari- 
cadax v enseñanza, y 16, Evaluación y calificación en el aula) es que 
se identifican los temas que pueden servir para mueras Investigaciones 
v análisis. Hay un buen tratamiento de los temas esenciales. La cone- 
xión con Praxis es excelente. También me gusta la sección Portafolio, 
al final de cada capitulo” —Dr. James McMillan 
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Es gratificante que las cinco primeras ediciones de Psicología de la educación hayan sido tan 
bien recibidas. Lu preparacion de la sexta edición ha sido satisfactoria y desafiante a lu vez: 
satisfacioria porque me ha permitido seguir aprendiendo acerca de la educación de los estu- 
diantes y porque la realimentación de alumnos y maestros ha sido sistemáticamente entusiasta; 
ha sido también un desalio por la necesidad de cumplir o superar las expectativas de los 
profesores y de mantener la Irescura y actualización del material. 

Una de mis metas en cada edición de Psicologia de la educación ha sido escribir un libro 
del que los estudiantes digan: 


“¡Me encanta este libro!” 


“He incorporado a mi practica docente muchas de las ideas de mi libro de psicología 
de la educación y están funcionando muy bien 


Trabajo en uma zona marginal y mi libro de psicología de la educación es un exce- 
lente recurso. La importancia que le otorga a la diversidad y a la tecnologia me ha 
resultado de gran utilidad. El tibro me ha enriquecido”. 


Esos comentarios son de Jennifer Holliman-McCarthy, Richard Harvell y Greg Hill, quienes 
utilizaron este lexto en su curso de psicología de la educación y ahora son maestros en escue- 
las públicas. 

Otra de mis metas para cada edición de Psicología de la educación ha sido escribir un libro 
del que los maestros digan: 


“No estaba preparado para que me gustara este libro. En general. los textos de psicolo- 
gía de la educación son demasiado predecibles. En contraste, el libro de John Santrock 
resulia un gran ... ¡WOW! Es un libro diferente. Está escrito pura el futuro maestro y 
no para el futuro psicólogo de la educación”. 


“Quienes no utilizan el libro de Santrock es porque no lo conocen. Por favor, comuni- 
que a John Santrock mi sincero disfrute de este texto de calidad”. 


Esos comentarios provienen de los profesores de psicologia educativa Randy Lennon, de la 
Universidad del Norte de Colorado, y Robert Brown, de la Universidad Florida Atlántico, en 
Boca Ratón. 


CONEXIÓN DE LA TEORÍA CON LA PRÁCTICA 


Desde hace mucho tiempo imparto cada año un curso de psicología de la educación. En cada 
ocasión les pido a mis alumnos que me digan lo que les gusta del curso y del libro, y lo que 
creen que podria mejorarse. He incorporado en el texto muchas de sus sugerencias. 

¿Qué me han dicho últimamente mis estudiantes sobre la materia y sobre el libro? 
Recientemente, McGraw-Hill inició un esfuerzo por poner de relieve las conexiones en el 
aprendizaje y la enseñanza. Al hablar con los estudiantes sobre el tema de las conexiones, se 
hizo claro que mejoraría la vinculación entre la teoria y la práctica. Cuatro aspectos del libro 
que refuerzan estas conexiones son: 1) conexión con los maestros, 2) conexión con los estu- 
diantes: las mejores prácticas. 3) conexión con el aprendizaje y 4) conexión con la clase: 


resuelva el caso. 


Conexión con los maestros 


Cada capitulo inicia con una historia docente de gran interés relacionada con el contenido de 
ese capitulo, Muchas de las historias fueron escritas especialmente para esta obra por desta- 
cados profesores. 


Conexión con los estudiantes: las mejores prácticas 


Una sección que se titulaba Conexiones con los maestros: las mejores prácticas, que aparecia 
numerosas veces en cada capítulo, ahora se llama Conexión con tos estudiantes: las mejores 
prácticas. Estoy en deuda con muchos destacados profesores por los ejemplos que aportaron 
para el material de la sección, en los que vinculan la teoría con la práctica. 

En csta sección está incorporado un apartado, Desde la mirada de los maestros, en el que 
se presentan las estrategias que aplican los maestros más aventajados (muchos de ellos, pro- 
fesionales galardonados) en relación con los temas que se acaban de abordar. 


Conexión con el aprendizaje 


Los maestros en ciernes que siguen un curso de psicologia del desarrollo impartirán clases en 
diferentes grados y quieren entender mejor Jos cambios debidos al desarrollo de sus estudian- 
tes, asi como la mejor manera de enseñarles de acuerdo con el grado que cursan. Le pedí a 
destacados profesores de cuatro niveles escolares (niñez temprana, escuela elemental [prima- 
ria: preescolar a 5 grado], enseñanza media [secundaria: 6 a 8” grados] y enseñanza superior 
[preparatoria: 9% a 12” grados]) que ofrecieran sus recomendaciones de mejores prácticas 
relacionadas con el tema que se estudia en ese punto del texto. Sus comentarios aparecen 
muchas veces en los capítulos. 
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Conexión con la clase: 
resuelva el caso 


Conasión con le clase. resuelva el coro 


Al final de cada capitulo se encuentra un estu- 
dio de caso relacionado con el contenido. El 
caso ofrece a los estudiantes la oportunidad de 
aplicar lo que aprendieron en el capitulo a un 
problema real de la enseñanza. Al final de la 
sección responden preguntas (en algunos 
casos, reactivos de opción múltiple como en 
PRAXIS) que los alientan a reflexionar críti- 
camente sobre el caso. 


Numerosos ejemplos de enseñanza en 
todo el libro 


En todo el texto se incorporan ejemplos y 
estrategias. En prácticamente todos los temas, 
a la introducción de un nuevo concepto siguen 
ejemplos y estrategias de las mejores prácticas 
de enseñanza. 


INVESTIGACIONES 


ACTUALIZADAS e pa e lc 


ASA A UI de A y A UN y 


omar qe plemteon Ina mbr acos armas o ay 
En el capítulo introductorio se aborda la pre- 
gunta sobre si la educación es arte o ciencia y, 
en general, se acepta que la respuesta es: "tanto 
arte como ciencia”. Asi, la sexta edición de 
Psicología de la educación incorpora una sólida 
base de investigación sobre muchos temas. 
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Contenido e investigaciones recientes 


La sexta edición de Psicologia de la educación presenta lo más reciente en contenido e inves- 
tigación, con más de 1000 citas a fuentes de 2014 a 2017. Más adelante se indican las prin- 
cipales adiciones de contenido e investigación de cada capitulo. 


Contenido de expertos y consultores investigadores 


La psicologia de la educación se ha convertido en un campo tan grande y complejo que no 
seria posible para un autor, o incluso para varios, ser experto en varias áreas. Para resolver 
este problema solicité y obtuve la ayuda de expertos destacados en distintas áreas de la psico- 
logia educativa. Me proporcionaron evaluaciones detalladas det primer borrador de esta sexta 
edición. así como recomendaciones en sus áreas de especialidad. Los conacimientos colectivos 
de los asesores de las cinco ediciones anteriores y la nueva sexta mejoraron inmensamente la 
calidad del texto. 

Los especialistas asesores de la sexta edición de Psicología de la educación, cuyas fotografias 
y biografias aparecen en las páginas XIX y xx. son Carol Dweck. Richard Mayer. Kirsten Butcher, 
Dale Schunk. Kathryn Wentzel. Bill Howe y James McMillan. 


EL SISTEMA DE APRENDIZAJE 


Ahora más que nunca. los estudiantes luchan por encontrar las ideas principales para sus 
cursos. especialmente en psicologia de la educación, que lleva tanto material. El sistema de 
aprendizaje que desarrollé para Psicologia de la educación suministra numerosas conexiones 
de enseñanza en los capitulos. 

El sistema de aprendizaje vincula la presentación del capitulo, los objetivos de aprendizaje 
correspondientes, mapas conceptuales al comienzo de cada sección principal, una sección 


capitulo 2 
VARIACIONES INDIVIDUALES 


Esquema del capítulo 
3 huron de aprencizajo y 


Deol 0 arnes Y Aaa 0 e 


Conewón con el sorendiraa logre sus ab 


WD rromas conter omauraS << 2. cencecivas contembocanens o 
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MO CONTEXTO SOCIAL DEL DESARROLLO a 


A A y e rd e erro sc DemocIana! 
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Repase, reflexione y practique al final de cada sección principal y un resumen al término del 
capítulo: Conexión con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza. 


Esquema del Objetivos de Mapas 
capitulo aprendizaje del capítulo conceptuales 


Repase, reflexione 
y practique 


Logre sus objetivos 
de enseñanza 


De principio a fin, el sistema mantiene a la vista del estudiante las ideas principales. Los 
capitulos tienen no más de cinco encabezados principales, con su correspondiente objetivo de 
aprendizaje, que se encuentran en la presentación del capitulo. Los mapas conceptuales que 
conectan con los objetivos de aprendizaje aparecen al comienzo de cada sección principal. 
Luego, al final de estas secciones, los objetivos se repiten en la sección “Repase, reflexione y 
practique”, lo que estimula a los alumnos para que revisen los temas principales de la sección 
y responden preguntas que los alientan a reflexionar criticamente sobre lo que leyeron; además, 
como vimos, en muchos casos se indica cómo incorporar cl material a su propia cnscñanza. 
Al final del capítulo, en el encabezado “Logre sus objetivos de enseñanza”, los estudiantes 
tienen un repaso punto por punto que se conecta con el esquema del comienzo del capitulo 
y el apartado “Repase, reflexione y practique” con la que concluyen las secciones principales. 

Al final de cada capitulo, se propone un portafolios de actividades relacionadas con el 
material estudiado. Están organizadas en tres categorias para facilitar el uso del maestro: 
Reflexión independiente, Investigación y experiencia de campo y Trabajo en colaboración. 


Todas las actividades del portafolios llevan la clave especifica de la norma INTASC. 


PRINCIPALES CAMBIOS DE CADA 
CAPITULO 


A continuación se describen los principales cambios en 
el contenido de cada capitulo en esta nueva edición de 
Psicología de la educación. 


sg CAPÍTULO 1 

“4 , PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: 
+ HERRAMIENTA DE UNA 

' ¿E ENSEÑANZA EFICAZ 


* Tratamiento nuevo de la Iniciativa de Normas Estatales 
Comunes Básicas (2016) en el tema de la evaluación 
de los conocimientos y habilidades de los estudiantes. 

+ Nueva descripción de la Ley Cada Estudiante Triunfa, 
promulgada en diciembre de 2015. Reemplaza a la Ley 
Que Ningún Niño se Quede Atrás y entró en vigor en 
el año lectivo 2017-2018. Aunque no se eliminan 
completamente las pruebas para evaluar el éxito de los 
estudiantes, exige que se incluyan otros factores y se 
reduce el número de pruebas que presentan los estu» 
diantcs (Rothman. 2016). 

* Tratamiento nuevo de las normas de tecnologia para 
estudiantes revisadas últimamente preparadas por la 
Sociedad Internacional de Tecnologia en la Educación 
(ISTE, 2016). 

* Se amplió el contenido sobre habilidades tecnológicas 
para incluir el notable aumento del tiempo que pasan 
los estudiantes frente a una pantalla, las tareas múltiples 
en los medios de comunicación y el uso de redes socia- 
les, asi como la influencia de este empleo del tiempo en 
el desarrollo académico y socioemocional de los estu- 
diantes (Branscum y Crowson, 2016; Wu et al.. 2016). 


Nueva sección sobre medidas fisiológicas como la 
imagenologia por resonancia magnética, el monitor de 
frecuencia cardiaca y la determinación de hormonas 
como la cortisona (Galván y Tottenham, 2016: Jacoby 
et al., 2016; Johnson, 2016). 

Nueva exposición de la creciente capacidad de los 
investigadores para evaluar genes y explorar la 
influencia de los factores genéticos y ambientales en 
muchos temas relacionados con la educación. como 
inteligencia, TDAH, autismo y muchos otros 
(Grigorenko et al.. 2016: Hill y Roth, 2016). 


“CAPÍTULO 2 
VARIACIONES INDIVIDUALES 


Análisis de la definición de Roben Sternberg (2014) 
de la inteligencia como la capacidad de adaptarse, 
moldear y seleccionar entornos. 

Versiones actualizadas de las escalas de inteligencia de 
Wechsler. 

Exposición actualizada y muy ampliada de las tecnolo- 
gias que pueden usar los maestros en relación con las 
acho inteligencias múltiples de Gardner, a partir de las 
recomendaciones de la especialista Kirsten Butcher. 
Inclusión del comentario de Robert Sternberg (2014) 
sobre que la investigación de la función del cerebro en 
la inteligencia ha producido más respuestas a ciertas 
preguntas que a olras. 

Examen de un estudio reciente en cl que las habilidades 
de inteligencia emocional se relacionaron con unos logros 
académicos que rebasaron los factores cognoscitivos y de 
personalidad (Lanciano y Curci, 2014). 


ió 
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Tratamiento de un estudio reciente en el que se vio que 
los niños superdotados procesan la información de 
maocra más rápida y precisa que los otros (Duan, Dan 
y Shi. 2013). 

Inclusión de una investigación en la que se observó un 
incremento de 12 a 18 puntos en el coeficiente intelectual 
de niños de familias de escasos ingresos adoptados por 
familias de clases media y alta (Nisbett et al., 2012). 
Descripción de un metanálisis reciente de 53 estudios 
realizados a partir de 1972, en los que se vio que las 
puntuaciones del coeficiente intelectual han aumentado 
alrededor de tres puntos por década desde ese año y 
que la tendencia parece continuar (Trahan et al., 2014), 
Descripción de un estudio reciente con las escalas de 
inteligencia Stanford Binet en el que no se encontraron 
diferencias entre preescolares blancos no latinos y 
afroestadounidenses de la misma cdad, sexo y escolari- 
dad de los padres (Dale et al., 2014). 

Descripción de un metaanálisis reciente en el que se 
reveló una correlación de +0.54 entre la inteligencia y 
las calificaciones (Roth et al.. 2015). 

Tratamiento de un análisis reciente en el que se concluyó 
que la subrepresentación de afroestadounidenses en las 
materias y carreras cientificas se relaciona con las ideas 
de los docentes de que tienen menos dotes innatas que 
los blancos no latinos (Leslie et al.. 2015), 

Actualización sobre el éxito de los programas AVID 
para mejorar los logros académicos de preparatorianos 
y universitarios (Huerta y Watt, 2015). 

Nueva sección sobre estilos de pensamiento optimistas y 
pesimistas. incluyendo el concepto de optimismo acadé- 
mico y su relación con el éxito de los estudiantes. 
Tratamiento de dos revisiones de investigación recientes 
en las que se concluyó que no hay suficientes eviden- 
cias cientificas en respaldo de las teorías de los estilos 
de aprendizaje (Cuevas. 2015: Willingham, Hughes y 
Dobolyi, 2015). 

Exposición actualizada de los cinco grandes factores de la 
personalidad (Hill y Roberts, 2016), incluyendo informa- 
ción reciente en la que se relaciona la escrupulosidad con 
mejores rendimientos académicos y mejor salud (Rosander 
y Backstrom, 2014: Pluess y Bartley. 2015). 

Nuevo contenido sobre el rasgo de personalidad de 
escrupulosidad como el mejor factor de pronóstico del 
rendimiento académico. con la apertura a la experiencia 
en segundo lugar (Poropal. 2016). 

Nueva exposición de la descripción del temperamento 
en términos de reactividad y regulación personal (Bates 
y Petit, 2015). 

Nueva investigación en la que el control esforzado es 
un importante factor de pronóstico de las habilidades 
de éxito academico entre niños de preescolar proceden- 
tes de familias de bajo ingreso (Morris ct al., 2013). 
Descripción revisada de la categoria de temperamento 
de extraversión/ insurgencia postulada por Rothbart y 
Bates. 


CAPITULO 3 
ESTUDIANTES EXCEPCIONALES 


Estadisticas actualizadas sobre el porcentaje de niños 
estadounidenses que tienen diversas discapacidades y 
actualización de la figura 6.1 (Nation¿l Center for 
Education Statistics. 2016). 

Estadisticas actualizadas sobre el porcentaje de niños 
estadounidenses que han recibido un diagnóstico de 
TDAJI (American Psychiatric Association. 2013; 
Centers for Disease Control and Prevention, 2016). 
Nueva investigación en la que se revela que el gen 
transportador de la dopamina DAT | participa en la 
reducción del grosor cortical en la corteza prefrontal 
de niños con TDAH (Fernández-Jaén et al., 2015), 
Tratamiento de una investigación sobre la eficacia de 
la neurorrcalimentación para aminorar los sintomas 
de los niños con TDAH (Zuberer. Brandeis, y 
Drechsler, 2015). 

Inclusión de una investigación reciente en la que 
aumentar la actividad fisica en la adolescencia se rela- 
cionó con menor TDAH en la adultez emergente 
(Rommel et al., 2015). 

Descripción de un metaanálisis recienie en el que se 
concluyó que el ejercicio acróbico de corto plazo 
reduce sintomas como la falta de atención, hiperactivi- 
dad e impulsividad (Cerillo-Urbina et al.. 2015), 
Tratamiento de un metaanálisis reciente en el que el 
ejercicio se asoció con mejor función ejecutiva en niños 
con TDAH (Vysniauske et al., 2016). 

Nueva exposición del interés reciente en el entrena: 
miento de la conciencia plena en niños con TDAH, 
incluyendo un metaanálisis reciente en el que este 
entrenamiento mejoró significativamerte la atención 
de niños con TDAH (Cairncross y M.ller. 2016). 
Datos actualizados sobre el porcentaje de niños que 
recibieron servicios de educación especial en las escue- 
las estadounidenses por algún trastorno del lenguaje 
(Condition of Education, 2015). 

Tratamiento actualizado de los trastornos del espectro 
autista, incluyendo el aumento reciente en el número 
estimado de niños con esc trastorno en Estados 
Unidos. 

Nueva descripción de los dispositivos kápticos para niños 
con una deficiencia visual (Pawluk et al, 2015). 
Amplia actualización y expansión del contenido sobre 
tecnologia educativa y de ayuda para mejorar el apren- 
dizaje de los estudiantes con una discapacidad, inclu- 
yendo las aplicaciones moviles recientes (Butcher y 
Jameson. 2016). 

Datos actualizados sobre el creciente porcentaje de 
niños con discapacidades que pasan más de 80% 

de su tiempo de escuela en un aula normal 
(Condition of Education, 2015). 

Nuevo comentario sobre la petición en aumento por 
ensanchar dos crilerios de excepcionalidad, para incluir 
la creatividad y la dedicación (Ambrose y Sternberg. 
2016a, b). 

Exposición de un estudio reciente en el que se reveló 


que los padres y maestros calificaron a niños de prima- 
ña que no cran superdotados con más problemas emo- 
cionales y conductuales que los superdotados (Eklund 
el al., 2015), 

Nueva descripción de las habilidades de procesa 
miento de información como diferencia importante 
entre los niños superdotados y los demas (Ambrose y 
Sternberg. 2016a. b). 

Nueva exposición de la subrepresentación de niños 
afroestadounidenses, latinos e indigenas en los programas 
para dotados (Ford, 2014, 2015a, b; Mills, 2015). 


CAPÍTULO 4 
| PROCESOS COGNITIVOS 
2%" ComPLEJOS 


Enlace actualizado al software para hacer mapas men- 
tales y de conceptos (https://en.wikipedia.org/wiki/ 
List_of_concept-_and_mindmapping_software) y 
ampliación del comentario sobre los usos y la disponi- 
bilidad de Inspiration and Kidspiration. 

Tratamiento muy ampliado y actualizado de las herra- 
mientas tecnológicas para la acumulación de conoci- 
mientos en el aula. 

Nueva entrada en "Las mejores prácticas: Estrategias 
para mejorar la capacidad pensante de los niños”: 
adoptar la tecnología como contexto para mejorar sus 
habilidades de razonamiento. 

liclusión de un nuevo apartado Desde la mirada del 
maestro con Kathy Cassidy, maestra de primero que 
utiliza ampliamente la tecnologia para mejorar el 
aprendizaje de los estudiantes. 

Nueva sección importante sobre una función ejecutiva, 
un ámbito que ha despertado el interés de los investi- 
gadores en la última década (Cassidy, 2016, 
Moriguichi, Chevallier, y Zelazo, 2016, Muller y 
Kerns. 2015). 

Tratamiento de un estudio reciente de niños pequeños 
en los que se vio que la función ejecutiva se asocia 
con el inicio de la alfabetización y el desarrollo léxico 
(Becker et al., 2014). 

Tratamiento nuevo de los cambios del desarrollo de la 
función ejecutiva en la niñez temprana, con investiga- 
ciones recientes sobre la función ejecutiva y la prepa- 
ración para la escuela (Willoughby et al., 2016). 
Nueva descripción de los cambios del desarrollo de la 
función ejecutiva en la niñez media y tardia, como los 
que atañen al control y la inhibición. la memoria de 
trabajo y la flexibilidad cognoscitiva. 

Nueva exposición de los cambios del desarrollo de la 
función ejeculiva en la adolescencia. como el control 
cognoscitivo y la atención de control. 

Tratamiento nuevo de muchas actividades y factores 
que se ha descubierto que aumentan la función ejecu- 
tiva de los niños, como la memoria de trabajo, el ejer- 
cicio aeróbico, ciertos aspectos del lenguaje, el 
andamiaje de la regulación personal, el entrenamiento 
de la conciencia plena, la imaginación y diversos pro- 
gramas escolares (Bodrova y Leong. 2015; Carlson y 
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White, 2013; Diamond, 2013: Galant. 2016, Hillman 
et al. 2014: Nesbitt, Farran y Fuhs, 2015). 

Inclusión de una investigación reciente en la que se 
encontró que padres y maestros tienen una participa- 
ción importante en el desarrollo de la función ejecu- 
tiva de los niños (Masten, 2016). 

Tratamiento muy ampliado y actualizado de la 
conciencia plena, con una descripción sobre cómo 
entrenarla en las escuelas (Roeser y Eccles, 2015), 
asi como una investigación reciente en la que se 
indica que un programa de entrenamiento de la 
conciencia plena mejoró el control cognoscitivo 

de niños de cuarto y quinto de primaria 
(Schonert-Reichl et al., 2015). 

Descripción de dos estudios reciertes en los que se 
vio que el entrenamiento de la conciencia plena 
redujo el estrés de los maestros de escuela pública. 
mejoró su ánimo en el trabajo y cl hogar, y los ayudó 
a dormir mejor (Crain, Schonert-Reichl, y Roeser, 
2016; Taylor et al., 2016). 

Nueva exposición del concepto recién desarrollado de 
ciencia contemplativa. que consiste en recurrir a activi 
dades como yoga, meditación y tai chi para fomentar 
el desarrollo cognoscitivo y socioemocional de los 
niños (Roeser y Eccles, 2015). 

Tratamiento nuevo de un metanálisis reciente en el 
que se vio que el diálogo (discusión) y los problemas 
y ejemplos auténticos o simulados fueron benéficos 
para mejorar las habilidades generales de razonamien- 
to critico de los estudiantes (Abrami et al., 2015). 
Nuevo contenido en "Las mejores prácticas: 
Estrategias para mejorar la capacidad pensante de los 
niños”, con la recomendación de tener actualizada la 
información sobre el entrenamiento de la conciencia 
plena y la estrategia de consultar la publicación recién 
fundada Mindfulness y el libro reciente Mindfulness for 
Teachers (Jennings, 2015). 

Nuevo contenido sobre la pérdida de razonamiento 
creativo de los niños estadounidenses y sobre la insis- 
tencia en China de enseñar esas habilidades en las 
escuelas (Gregorson, Kaufman, y Snyder, 2013; Kim, 
2010; Plucker 2010). 

Inclusión de una nueva entrada para mejorar la creati- 
vidad de los niños que se centra en los cuentos y la 
escritura digital. 

Nuevo contenido en la exposición sobre el mejora- 
miento de la transferencia del aprendizaje para incluir 
las excursiones digitales, como a la página en internet 
de la Galeria Nacional de Arte. 


CAPÍTULO 5 
MODELOS CONSTRUCTIVISTAS 
SOCIALES 


Nuevo contenido de tecnología en el que se describe 
una buena herramienta para crear rutas de aprendizaje 
personalizado para los estudiantes: Oppia.org 

Nueva inclusión de un análisis reciente en el que se 
descubrió que el programa Readinz Recovery mejoró 
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los logros generales en lectura de alumnos de primer 
grado con problemas para lecr (What Works 
Clearinghouse, 2014). 

Actualización del programa de tutoria Éxitos para 
Todos. acerca de la falta de estudios de base cientifica 
para evaluarlo satisfactoriamente (What Works 
Clearinghouse, 2012), 

Tratamiento de un estudio reciente en el que la tutoría 
de los compañeros mejoró el lenguaje receptivo y el 
conocimiento de la escritura impresa de los estudian- 
tes de inglés (Xu. 2015). 

Descripción de un metaanálisis reciente en el que se 
descubrió que la tutoría de los compañeros mejoró los 
logros de los estudiantes (Leung, 2015). En este análi- 
sis, los que más aprovecharon fueron los estudiantes 
de secundaria, seguidos par los universitarios, los de 
primaria y los de preescolar. 

Datos actualizados sobre el éxito del programa IDRA 
Valued Youth, en el que apenas 1% de los compañe- 
ros tutores dejó la escuela en Estados Unidos y 2.2% 
en Brasil (IDRA, 2013). 

Nuevo comentario sobre cómo usar las videoconferen- 
cias (por ejemplo, Skype o Google Hangouts) para 
facilitar la tutoría de compañeros en linea. 

Exposición de un metaanálisis reciente de 26 estudios 
en el que se encontró que el aprendizaje cooperativo 
mejoró los logros y las actitudes de los estudiantes 
hacia las matemáticas (Capar y Tarim, 2015). 
Tratamiento de un estudio reciente de alumnos de 
quinto grado, según el cual el método de enseñanza y 
aprendizaje en cooperación mejoró los logros y la 
satisfacción de los estudiantes más que el método de 
impartir clase (Mohammadjani y Tonkaboni, 2015). 
Inclusión de una investigación reciente en la que se reveló 
que el aprendizaje cooperativo mejoró tas habilidades 
léxicas de alumnos de cuatro grado más que el método 
tradicional de impartir clase (Bilen y Tavil, 2015). 
Supresión de la descripción de dos programas socio- 
constructivistas (Fostering a Community of Learners y 
Schools of Thought) porque, aun siendo prometedo- 
res, en diez años no han sido adaptados ampliamente 
en las escuelas, 


CAPÍTULO 6 
APRENDIZAJE Y COGNICIÓN EN 
LAS ÁREAS DE CONTENIDO 


Ampliación importante y actualización de la tecnolo- 
gla y la enseñanza en varias áreas de contenido, por 
los comentarios de la especialista Kirsten Butcher. 
Tratamiento de un estudio reciente con estudiantes de 
cuarto grado en el que la soltura en la lectura oral, 
pero no en la lectura en voz baja, se relacionó con la 
comprensión de lo leido (Price el al., 2046). 
Descripción de un estudio reciente en el que interven- 
ciones de lectura en voz alta personalizadas y en 
grupo pequeño mejoraron la comprensión de lo leido 
y las actitudes de estudiantes con problemas para leer 
(Oostdam, Blok y Boendermaker, 2015). 

Inclusión de una reseña reciente de una investigación en 


la que se concluyó que varios estudios respaldan los 
beneficios de la enseñanza reciproca para mejorar las 
habilidades de lectura de los alumnos ¿¡McAllum, 2014). 
Exposición de una estrategia de intervención reciente con 
estudiantes de segundo con dificultades para leer y sus 
maestros, la cual arrojó resultados positivos en varias 
medidas de escritura (Harris, Graham, y Adkins, 2015). 
Inclusión de información sobre las herramientas en 
linca para escribir, como Google docs, que les facili- 
tan a los estudiantes la escritura en colaboración. 
Nueva descripción de cómo los estudiantes pueden 
publicar en internet o en libros electrónicos, con apli- 
caciones como Book Creator. 

Tratamiento nuevo del reciente libro de la especialista 
Jo Boaler (Mathematical Mindsets, 2016). con investi- 
gación y recomendaciones para maestros, padres y 
estudiantes sobre cómo enseñar y aprender matemáti- 
cas. La autora afirma que muchas veces los estudian- 
tes memorizan para aprender matematicas, mientras 
que en las investigaciones se detecta que quienes tie- 
nen mejores resultados son los que las aprenden 
exhaustiva, lenta y creativamente. 

Nueva descripción del concepto de Carol Dweck 
(2006, 2015a, b) de mentalidad y la importante distin- 
ción entre una mentalidad fija y una de crecimiento, 
Nuevo contenido sobre cómo los maestros pueden ele- 
gir herramientas y aplicaciones en linea para enseñar 
de forma interactiva los conceptos de matemáticas. en 
lugar de optar por medios, como las calculadoras, que 
aligeran los cálculos pero no promueven la compren- 
sión de los conceptos, 

Inclusión de información sobre aplicaciones como 
Puppet Pals y My Story Book Creator, para que 
incluso los niños más pequeños graben sus cuentos. 
Nueva exposición de un blog llamado “Free Technology 
for Teachers” que ofrece buenas ideas para respaldar 
cl aprendizaje y la enseñanza con herramientas y 
aplicaciones en linea. 


CAPÍTULO 7 
PLANEACIÓN, ENSEÑANZA 
Y TECNOLOGÍA 


Tratamiento de una revisión reciente de una investiga- 
ción en la que formular muchas preguntas y supervisar 
las respuestas de los estudiantes fue una de las prácti- 
cas concretas relacionadas con los logros de tos estu- 
diantes (Coe, Aloisi, Higgins y Major, 2014). 
Ampliación y actualización de la exposición sobre la 
participación de los padres en la tarea de los estudian- 
tes, con una revisión reciente en la que se concluyó 
que los resultados de logros positivos se producen 
cuando los padres ayudan directamente a sus hijos en 
la tarea (Aries y Cabus, 2015), 

Descripción de un metaanálisis reciente en el que se via 
que el aprendizaje por problemas tenía una influencia 
más positiva en las actitudes de los estudiantes que los 
métodos tradicionales de enseñanza (Batdi, 2014), 
Inclusión de un estudio reciente en el que el aprendi- 
zaje por problemas se asoció con las habilidades de 


razonamiento de los preparatorianos en las clases 

de matemáticas (Widyatiningtyas et al., 2015). 
Exposición de una descripción reciente de la escuela 
Minnesota New Country, donde se aplica un método por 
problemas centrado en los estudiantes como la principal 
estrategia de enseñanza (Aslan y Reigeluth. 2015/2016). 
En este análisis, la mayor dificultad al aplicar la estrate- 
gia fue cambiar la mentalidad de los estudiantes, de ser 
dirigidos por el maestro a dirigirse ellos mismos. 
Tratamiento de la preparatoria Kent Innovation de 
Michigan, en la que se aplica extensamente el aprendi 
zaje por proyectos y se usa internet (Langel. 2015). 
Extensa revisión. expansión y actualización del análisis 
de la enseñanza y la tecnología, a partir de las reco- 
mendaciones de la especialista Kirsten Butcher. 
Nuevo contenido sobre el aprendizaje colaborativo 
por computadora (CSCL) y su uso en el aprendizaje 
colaborativo de los estudiantes (Kirschner et al., 2015; 
Xiong, So y Toh, 2015), 

Inclusión de nuevo contenido sobre escritura de blogs 
y proyectos cientificos civiles realizados en linca como 
buenas tecnologias para el aprendizaje colaborativo. 
Nuevo comentario sobre cómo los maestros recurren 
cada vez mas a las redes sociales como herramienta 
importante de desarrollo y conexión profesional. 
Nueva exposición de las normas recientemente modift- 
cadas y actualizadas de tecnologia para los estudiantes 
de la Sociedad Internacional de Tecnologia en la 
Educación (ISTE, 2016). 

Autoevaluación muy revisada, ampliada y actualizada 
subre “Evaluación de mis habilidades y actitudes hacia 
Ja tecnologia”. 


; CAPÍTULO 8 
MOTIVACIÓN, ENSEÑANZA 
Y APRENDIZAJE 


Inclusión de una investigación reciente en la que se 
indica que la cercanía sin control y la satisfacción fomen:- 
tan más el compromiso, el aprendizaje y los logras de 
los estudiantes (Linnenbrink-Garcia y Patall, 2016), 
Tratamiento nuevo de los factores contextuales que 
influyen en el interés de los estudiantes (Linnenbrink- 
Garcia y Patall. 2016). 

Comentario revisado acerca de que un aspecto crucial 
de la educación es dar a los estudiantes realimentación 
crítica y de remedio. 

Nueva exposición sobre cl concepto reciente de una men- 
talidad de pertenencia y su vínculo con los logros acadé: 
micos y con la salud fisica y mental (Rattan et al., 2015) 
Inclusión de una investigación reciente en la que se indica 
que las experiencias y comentarios relativos a una menta- 
lidad de pertenencia se asociaron con mejoras en los 
logros academicos de grupos subrepresentados (Stephens. 
Hamedani y Destin. 2014: Walton et al., 2014). 
Tratamiento muy ampliado y actualizado del concepto 
de Carol Dweck de mentalidad de crecimiento. 
Inclusión de una investigación reciente en la que se 
vio que los estudiantes de familias pobres tenian 
menos probabilidades de mostrar una mentalidad de 
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crecimiento que los estudiantes de familias ricas, pero 
que los logros de los primeros ten:an más probabilida- 
des de quedar protegidos si tenian una mentalidad de 
crecimiento (Claro, Paunesku y Dweck, 2016). 
Descripción de un estudio reciente en el que estudiantes 
de bajas calificaciones sacaron provecho de módulos de 
lectura en línea sobre cómo cambia el cerebro cuando la 
gente estudia y aprende (Paunesku et al., 2015). 
Tratamiento de un estudio reciente en el que se vio 
que una mentalidad de crecimiento impide que los 
estereotipos negativos socaven los logros (Good, 
Rattan y Dweck, 2012). 

Exposición de un estudio longitud:nal en el que se 
indicó que una teoria ilimitada de la mente pronosti- 
caba mejor la regulación personal y los logros eleva- 
das de estudiantes que llevaban ura gran carga de 
materias (Job et al.. 2015). 

Nuevo comentario en la sección sobre autocficacia 
acerca de que los estudiantes se benefician cuando los 
maestros les cuentan cómo aprendieron de los errores 
que cometieron. 

Exposición de un estudio reciente en el que se vio que 
los maestros becarios de primaria tenian menos expec- 
talivas sobre los logros de las niñas en matemáticas 
(Mizala, Martinez y Martinez, 2015). 

Nueva descripción de las bajas expectativas académi- 
cas que tienen padres y maestros de los hombres ado- 
lescentes afroestadounidenses que de las mujeres 
(Rowley et al., 2014). 

Importante nueva sección sobre la demara de la 
gratificación. 

Descripción de la investigación clásica Walter Mischel 
sobre la demora de la gratificación de niños pequeños 
en una investigación longitudinal en la que se vio que 
la demora en esos niños se relaciona con su éxito 

en la escuela, su carrera y su salud fisica y mental cn 
la adolescencia y la adultez (Mischel, 2014; Moffitt, 
2012; Schlam et al.. 2013). 

Inclusión de una investigación reciente en la que las 
expectativas positivas de alumnos de preparatoria. sus 
padres y sus profesores de inglés y matemáticas pro- 
nosticaron sus logros educativos cuatro años después 
(Gregory y Huang, 2013), 

Tratamiento de un metaanálisis reciente en el que se 
confirmó que el demérito propio se relaciona con los 
logros pobres de los estudiantes (Schwinger et al., 
2014). 

Descripción de un estudio reciente en el que se encon- 
tró que el componente de preocupación en la ansie- 
dad por los examenes se relacionó con menos logros 
entre alumnos de segundo de preparatoria (Steinmayr 
et al., 2016). 

Inclusión de una investigación reciente en la que el 
perfeccionismo de los padres se relacionó con un 
nivel de ansiedad mayor de sus niños y adolescentes 
(Affrunti y Woodruff-Borden, 2014). 

Nueva entrada de la mentalidad de crecimiento en la 
Autoevaluación 13.1: Evaluación de mi motivación. 
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CAPÍTULO 9 
MANEJO DEL AULA 


Actualización y ampliación del tratamiento subre los sis- 
temas para respuestas de los estudiantes, incluyendo la 
tendencia a emplear sistemas que no requieren un dispo- 
sitivo especializado, pero pueden servir con otros dispo- 
sitivos (como una computadora, portátil, celular, etc.). 
Nueva descripción de Plickers (Mttps://plickers.com), 
uno de los mejores sistemas para respuestas de estu- 
diantes, paca usar en aulas K-12 

Comentario ampliado y actualizado sobre las cifras 
muy elevadas de estudiantes atroestadounidenses hom- 
bres que son objeto de medidas disciplinarias en las 
escuelas (Chatmon y Gray, 2015). 

Tratamiento de un estudio reciente en el que la rela- 
ción de tutoria tuvo más probabilidades de perdurar si 
la iniciaba el joven y si los mentores eran del mismo 
grupo étnico (Schwartz el al., 2013). Asimismo en 
este estudio, cuando la tutoria iniciada por el joven 
perduraba, se asociaba con el éxito académico y voca- 
cional tres años después. 

Expansión y actualización sustancial de información 
sobre el acoso fisico y cibernético (Naidoo et al.. 
2016: Wang et al., 2016). 

Inclusión de una investigación reciente sobre los tipos 
de crianza positivos y negativos que se relacionan con 
el hostigamiento (Lereya. Samara y Wolke, 2013). 
Descripción de una investigación reciente sobre los 
resultados negativos del acoso, como problemas inter- 
nalizados e intentos de suicidio (Schwartz et al., 2015; 
Yen et al., 2014). 

Exposición de un estudio longitudinal en el que se vio 
que los niños que fueron hostigados a los seis años 
tuvieron más probabilidad de subir de peso a los 

12 0 13 (Sutin et al, 2016). 

Inclusión de un estudio longitudinal en el que se 
reveló que ser victima de hostigamiento en la infancia 
se relacionó con una mayor solicitud de servicios de 
salud mental cinco décadas después (Evans-Lacko et 
al., 2016; Flannery et al., 2016). 

Tratamiento de un estudio reciente en el que el ciber- 
acoso se relacionó más que el fisico con la ideación 
suicida (Van Geel, Vedder y Tanilon, 2014). 
Exposición de una reciente revisión de una investiga- 
ción, la cual concluyó que las intervenciones contra el 
acoso que abarcan toda la escuela, como Olweus, son 
más eficaces que las intervenciones en el programa del 
aula o cl entrenamiento cn las habilidades sociales 
(Cantone et al.. 2015). 

Descripción de una reciente intervención con los 
maestros de primarias y secundarias para reducir el 
hostigamiento, que se centró en aumentar la empatía 
de los acosadores y reprobar su conducta. La interven- 
ción sirvió para aumentar las intenciones de los acosa: 
dores de detener cl hostigamiento, pero cargarles la 
culpa no tuvo ningún efecto (Garandeau et al., 2016). 
Ampliación y actualización de las recomendaciones para 
intervenciones en caso de hostigamiento, con el libro 


reciente Bullying Beyond the Schoolyard: Preventing and 
Responding to Crberbullving (Minduja y Patchin, 2015). 


E La EVALUACIÓN Y CALIFICACIÓN 


» 
" pira EN EL AULA 


- Tratamiento nuevo y más amplio de la tecnología y la 
evaluación, con el aumento de los métodos en linea 
para evaluar el razonamiento de nivel superior de los 
estudiantes. ¡Para este fin, dos de las mejores herra- 
mientas de evaluación en linea son Kahoot! y Socrative. 

» Inclusión de información de una encuesta nacional 
reciente sobre las percepciones de maestros y estu- 
diantes de varios aspectos de las pruebas obligatorias 
estatales de rendición de cuentas y las pruebas del 
aula (Grunwald et al.. 2014). 

* Descripción de un estudio reciente en el que se descubrió 
que los estudiantes de universidad comunitarias que lleva- 
ron cursos de autoevaluación mostraron una mayor regu- 
lación personal y tuvieron mayores probabilidades de 
continuar con su educación universitaria (Mahlberg, 2015). 

- Tratamiento de la opinión reciente de Susan Brookhart 
(2015) sobre las ventajas que aportan los reactivos múltiples. 

- Nuevo comentario acerca de que recientemente ha 
aumentado el interés por incluir evaluaciones de des- 
empeño en las evaluaciones estatales del aprendizaje 
y el progreso de los estudiantes (Daring-Hammond y 
Falkk, 2013; Parsi y Darling-Hammond. 2015). 

- Adición de una definición de rrbrica. 

* Nuevo comentario para advertir que ahora es posible 
compilar un portafolio con herramientas de la nube. 

“ Nueva exposición sobre cómo pueden digitalizarse los 
productos como imágenes, video y audio, y luego 
poder subir los archivos a depósitos en la nube. 
También se cuenta con aplicaciones para digitalizar el 
trabajo de los estudiantes, de las cuales una de las 
mejores para este lin es Three Ring. 

+ Tratamiento nuevo de dos estudios longitudinales 
sobre la medida en que se inflan las calificaciones en 
las preparatorias de Estados Unidos (Godfrey. 2011- 
2012; Zhang y Sánchez, 2013). 
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capítulo 1) 


PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: 
HERRAMIENTA DE UNA 
ENSEÑANZA EFICAZ 


Esquema del capítulo 


(1) Exploración de la psicología 
de la educación 


Objetivo de aprendizaje 1 Describir algunas 
ideas básicas sobre el estudio de la psicología 
de la educación. 


+ Antecedentes históricos 
+ Enseñanza. arte y ciencia 


(2) Enseñanza eficaz 


Objetivo de aprendizaje 2 Identificar las 
aptitudes y habilidades de un maestro eficaz. 


+ Conocimientos y habilidades profesionales 
- Compromiso, motivación y cuidado 


Construyo el futuro... enseño 


—Christa McAuliffe 
Educadora y astronauta estadounidense, siglo XX 


(€ Investigación en psicología 
de la educación 


Objetivo de aprendizaje 3 Explicar por qué la 
investigación es importante para la enseñanza 
eficaz y cómo psicólogos educativos y los 
maestros pueden realizar y evaluar 
investigaciones. 
+ Por qué es importante la investigación 
+ Métodos de investigación 
- Investigación para evaluar programas, 
investigación-acción y el maestro 
como investigador 
» Investigación cuantitativa y cualitativa 


0 Jamie Gril/Getty Images RF 
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Conexión con los maestros Margaret Metzger 


tarea demasiado larga o demasiado breve? ¿Cómo podemos 
hacer más interesante la próxima tarea? ¿Cuáles deben de ser 
los criterios para evaluarla?" Recuerde que queremos que los 
estudiantes se apropien de su aprendizaje... 

Últimamente se han realizado investigaciones útiles sobre 
los estilos de aprend zaje y la estructura de la inteligencia. 
Léalas. La idea básica que se debe tener en mente es que los 
estudiantes deben pensar por sí mismos. Su trabajo consiste 
en enseñarles cómo pensar y cómo dares todas las herra- 
mientas necesarias para ello. Sus alumnes siempre se asom- 
brarán de su propia inteligencia. No necesita enseñarles to 
inteligente que es usted... 

En los primeros años de enseñanza deberá invertir muchas 
horas de su tiempo, las mismas que tendría que invertir si 
fuera estudiante de alguna facultad de medicina o socio de un 
bufete jurídico. Al igual que otros profesicnales, los maestros 
trabajan mucho más de lo que piensan los demás. 

Usted tiene potencial para ser un estupendo maestro. Mi 
única preocupación es que no se agote antes de empezar, 
Naturalmente. querrá trabajar mucho a medida que aprenda 
el oficio. 


Los maestros eficaces saben que los principios de la psicología 
de la educación y la investigación educativa los ayudan a guiar 
el aprendizaje de sus estudiantes. Margaret Met¿ger ha sido 
maestra de literatura en la preparatoria Brookline, en Massa 
chusetts, durante más de 25 años. He aquí algunos consejos 
que le dio a un estudiante de pedagogía al que supervisaba 
para compartirle su interpretación de los principios básicos de 
la psicología educativa, como la importancia de cómo aprender 
y la necesidad de aplicar la investigación educativa a la prác- 
tica de la enseñanza: 


Entatice cómo aprender. en lugar de qué aprender. Los estu- 
diantes pueden no conocer un dato en particular, pero siempre 
necesitan saber cómo aprenderlo. Enseñe a los estudiantes 
cómo leer con genuina comprensión, cómo dar forma a una 
idea, cómo dominar contenidos difíciles y cómo utilizar la escri- 
lura para esclarecer pensamientos. Una exalumna, Anastasia 
Kormiaris, me escribió. “Su clase era como una ferretería. Tenía 
todas las herramientas, Han pasado los años y aún utilizo esa 
ferretería que tengo en la mente. 

Incluya a los estudiantes en el proceso de enseñanza-apren- 
dizaje. Todos los días hágales preguntas básicas como: “¿Qué 
piensan de esta tarea? ¿Los ayudó aprender el tema? ¿Fue la 


(Fuente: Metzger, 1996, pp 346-351 ) 


Presentación 


En la cita que abre este capítulo, la maestra y astronauta del siglo xx Christa McAuliffe comenta 
que cuando enseña, construye el futuro. Como maestro, usted también lo construirá, porque los niños 
son el futuro de cualquier sociedad. En este capítulo, exploramos de qué trata el campo de la pst- 
cología de la educación y cómo puede ayudarlo a contribuir positivamente al futuro de los niños. 


o0A1 

Describir algunas ideas 
básicas sobre el estudio 
de la psicología de la 
educación. 


1] EXPLORACIÓN DE LA PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN 


Antecedentes históricos Enseñanza: arte y ciencia 


La psicologia es el estudio cientifico del comportamiento y los procesos mentales. La psicología 


Psicología de la educación 
Rama de la psicologa 

que se especializa en 
comprender y explicar 

la enseñanza y el 
aprendizaje en ambientes 
educativos 


de la educación es la rama de la psicología que se especializa en comprender la enseñanza y el 
aprendizaje en ambientes educativos. La psicologia de la educación es un panorama vasto que 
necesitará de todo un libro para describirlo. 


ANTECEDENTES HISTÓRICOS 


El campo de la psicologia de la educación fue fundado por varios pioneros de la psicologia a fines 
del siglo XIX. En los inicios de la psicología destacan tres pioneros: William James, John Dewey 
y E.L. Thorndike. 


William James Poco después de lanzar el primer libro de texto sobre la disciplina. Principios 
de psicologia (1890). William James (1842-1910) impartió una serie de conferencias publicadas 
como “Charlas a los maestros sobre psicologia pedagógica” (James, 1899/1993), en las que analizó 
la aplicación de la psicologia a la educación infantil. James sostuvo que los experimentos realiza- 
dos en laboratorios de psicologia muchas veces no nos revelan cómo proporcionar una enseñanza 
eficaz a los niños. Puso especial interés en la importancia de observar la enseñanza y el aprendizaje 
en clase para mejorar la educación. Una de sus recomendaciones fue iniciar las lecciones un poco 


Exploración de la psicología de la educación 3 


James. Dewey y Thomdike 
crearon y dieron forma al 
campo de estudio de la 
psicología de la educa- 
ción. ¿Cuáles fueron sus 
ideas sobre la psicología 
educativo? 
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William James Jon Dewey E L. Thorndike 


más adelante del nivel de conocimientos y comprensión de los estudiantes con el fin de expandir 
sus mentes. 


John Dewey Una segunda figura importante que dio forma al campo de la psicología educativa 
tue John Dewey (1859-1952), quien se convirtió cn fuerza impulsora de la aplicación práctica de 
la psicologia. Él fue quien estableció el primer laboratorio importante de psicología educativa en la 
Universidad de Chicago, Estados Unidos, cn 1894, Después continuó sus innovadoras investi- 
gaciones en la Universidad de Columbia. Sin duda, le debemos muchas ideas fundamentales. Pri- 
mero, la concepción de que el niño aprende activamente. Antes de él, se pensaba que los alumnos 
debian sentarse en silencio en sus pupitres y aprender pasivamente con base en un método repe- 
titivo. En contraste, Dewey (1933) sostuvo que los niños aprenden mejor haciendo. Segundo, la 
idea de que la educación debe enfocarse en el niño como un todo y otorgar gran importancia a 
su adaptación al entorno. Dewey pensaba que los niños no solo debian ser educados únicamente 
en temas académicos, sino que también debían aprender a pensar y adaptarse al mundo que está 
afuera de la escuela. Sostenía que, especialmente, debian aprender cómo resolver los problemas 
de manera reflexiva. Tercero. la idea de que todo niño merece tener una educación competente. 
Dewey no postulaba este ideal democrático al principio de su carrera, a fines del siglo XIX, cuando 
la educación de alta calidad se reservaba a un reducido grupo de infantes, en especial inteprantes 
de familias pudientes. Dewey pugnó por una educación competente para niños y niñas, asi como 
para los pequeños de diferentes grupos socioeconómicos y étnicos. 


E. L. Thorndike Un tercer pionero fue E. L. Thorndike (1874-1949), quien se orientó hacia la 
evaluación, medición y promocion de los fundamentos cientificos del aprendizaje. Este psicólogo 
y pedagogo estadounidense, que sostenía que una de las labores más importantes de las escuelas 
es perfeccionar la capacidad de razonamiento, se destacó al realizar estudios cientificos muy 
rigurosos sobre la enseñanza y el aprendizaje. Thorndike promovió de manera especial la idea de 
que la psicologia de la educación debe tener una base científica y enfocarse fuertemente en la 
medición. 
Diversidad y primeras etapas de la psicología de la educación Las figuras más promi- 
nentes en los inicios de la psicologia de la educación, como en la mayoria de las disciplinas, 3 
fueron principalmente hombres de raza blanca, como James. Dewey y Thorndike. Antes de que Po 
se modilicaran las leyes y políticas de los derechos civiles durante la década de 1960, solo unas 
cuantas personas no blancas obtuvieron los grados académicos necesarios para superar las barreras DIVERSIDAD 
de exclusión racial y realizar investigaciones en el campo de estudio de la psicologia educativa 
(Spring, 2014: Webb y Metha. 2017). 

Dos pioneros afroestadounidenses, Mamie y Kenncth Clark, realizaron investigaciones sobre 
el autoconcepto y la identidad que tenian los niños de esc origen (Clark y Clark. 1939). Tan 
importantes fueron sus contribuciones, que en 1971 Kennsth Clark fue el primer afroestadouni- 
dense en ser designado presidente de la American Psychological Association. En 1932, el psicologo 
latino George Sánchez realizó investigaciones que demostraron que los tests de inteligencia estaban 
culturalmente sesgados contra niños provenientes de minorías étnicas. 
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Al igual que las minorías étnicas, las mujeres también 
enfrentaron barreras para acceder a la educación superior, 
por lo que solo de manera gradual se han convertido cn 
aportadoras prominentes en las investigaciones psicolo- 
gicas. Una persona que con frecuencia fue soslayada en 
la historia de la psicología educativa es Leta Hollingworth, la 
primera persona que utilizó el término dotado para descri- 
bir a los niños que tenían puntuaciones excepcionalmente 
altas en las pruebas de inteligencia (Hollingworth. 1916). 


El enfoque conductista La perspectiva de Thorndike 
sobre el estudio del aprendizaje guió a la psicologia de 
la educación durante la primera mitad del siglo Xx. En la 
psicología estadounidense, la perspectiva de B. F. Skinner 
(1938). que se baso en las ideas de Thorndike, influyeron 


Mamie y Kennelh Clark 


Al igual que en otras disciplinas, en sus inicios, la psicología de la fuertemente en la psicologia educativa de mediados del 
educación contó con pocas personas de minorías étnicas y mujeres siglo. El enfoque conductista de Skinner, que se describe 
entre sus filas. Mamie y Kenneth Clark fueron de los pocos detalladamente en el capitulo 3, incluyó intentos por deter- 


alroestadounidenses que lograron romper las barreras y aportar 


minar de manera precisa las mejores condiciones para el 
a este campo del conocimiento 


aprendizaje. Skinner sostenia que los procesos mentales 

(E Cortesía de Kate C- Harris propuestos por psicólogos como James y Dewey no eran 
observables, por lo cual no podian ser una materia apropiada para el estudio cientifico de la psico- 
logia, a la que definió como la ciencia de la conducta observable y de sus condiciones de control. 
En el decenio de 1950, Skinner (1954) desarrolló el concepto de aprendizaje pregramado que con: 
sideraba reforzar la conducta del estudiante tras una serie de pasos, hasta que este alcanzara su 
meta de aprendizaje. En un primer intento de introducir tecnologia. ideó una máquina de enseñanza 
que funcionaría como tutor y reforzaria la conducta de los estudiantes hasta obtener de ellos las 
respuestas correctas (Skinner, 1958», 


La revolución cognitiva Sin embargo. los objetivos descritos en el enfoque conductista del 
aprendizaje no consideraban muchas de las metas y necesidades reales de los ecucadores en clase 
(Hilgard, 1996). Como reacción. y ya desde el decenio de 1950, Benjamin Boom claboró una 
taxonomía de las habilidades cognoscitivas, la cual contemplaba funciones como recordar, com- 
prender, sintetizar y evaluar, y les sugirió a los maestros que debian ayudar a sus estudiantes a 
desarrollarlas. La revolución cognitiva en psicologia comenzó a cobrar fuerza en el decenio de 
1980, y produjo un gran entusiasmo por la aplicación de los conceptos de la psicologia cognitiva 
(memoria. pensamiento, razonamiento, etc.) para ayudar a los estudiantes a aprender. Así, hacia 
fines del siglo XX, muchos psicólogos de la educación volvieron a otorgar gran importancia a los 
aspectos cognitivos del aprendizaje que James y Dewey habian defendido a inicios del siglo, Tanto 
el enfoque cognitivo como el conductista (en particular el cognitivo) aun forman parte de la psi- 
cologia educativa (Fuchs y otros, 2016; Wang y otros, 2016). En secciones posteriores ahondare- 
mos en estas perspectivas. Recientemente, los psicólogos de la educación se han enfocado cada 
vez más en los aspectos socioemocionales de la vida de los estudiantes. Por ejemplo, analizan la 
escuela como contexto social y examinan el papel que desempeña la cultura en la educación (Gau- 
vain. 2016: Koppelman. 2017: Rowe, Ramani y Pomerantz, 2016: Wentzel y Ramani, 2016). Mas 
adelante también exploraremos los aspectos socioemocionales de la enseñanza y el aprendizaje 


ENSEÑANZA: ARTE Y CIENCIA 


an ¿Que tan cientificos pueden ser los maestros en su enfoque sobre la enseñanza? Tanto la ciencia como 
í j el arte de la práctica hábil y experimentada desempeñan importantes papeles en el exito de un maes- 

tro. La psicologia de la educación tema muchos de sus conocimientos de la teoria e investigaciones 

más amplias en psicologia (Graham y Taylor, 2016; Ryan y Deci, 2016). Por ejemplo, las teorias de 
Jean Piaget y Lev Vygotsky no fueron elaboradas para informar a los maestros sobre cómo educar a 
los niños, pero en otros capitulos se verá que tienen aplicaciones que pueden guiar la enseñanza. El 
campo de estudio también se inspira en la teoria e investigaciones creadas y realizadas de manera 
más directa por psicólogos de la educación, y de las experiencias prácticas de los maestros. Por 
ejemplo. más adelante se leerá acerca de la investigación sobre autoeficacia orientada a la clase (la 


INVESTIGACIÓN 
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idea de que se puede dominar una situación y produ- 
cir resultados positivos) de Dale Schunk (2016). Los 
psicólogos educativos también deben reconocer que. 
en ocasiones, la enseñanza debe apartarse de las rece- 
tas cientificas, y que también requiere de improvisa- 
ción y espontaneidad (Borich, 2017; Parkay, 2016). 
Como disciplina científica. el objetivo de la psi- 
cologia de la educación es proporcionar al maestro 
conocimientos de investigaciones que se pueden apli- 
car eficazmente a las situaciones de enseñanza y con 
habilidades de investigación que le permitirán com- 
prender mejor to que afecta el aprendizaje del estu- 
diante (Glesne, 2016). Sin embargo, la enseñanza 
sigue siendo un arte. Además de lo que se puede 
aprender de las investigaciones, usted también elabo- 
rará juicios importantes en clase, a partir de sus 
habilidades y experiencias personales, asi como de 
los conocimientos acumulados por otros maestros, 
que comparlen con usted (Estes y Mintz. 2016). 


Karan Mirkovich, maestra 
de primaria en Woodbridge, 
Virginia, trabaja con sus 
estudiantes en una sesión 


Repase, reflexione y practique 


0 AR A , a E de lectura en grupo. Karen 
Describir algunas ideas básicas sobre el campo de estudio de la psicología de esiteconocida¡como una 
la educación. maestra sobresaliente y 
posee un codiciado certifi- 
REPASE cado del Consejo Nacional. 
+ ¿Cómo se define la psicología de la educación? ¿Quiénes fueron algunos de los princi- ¿A qué grado su éxito 
pales pensadores en la historia de la psicología educativa y cuáles fueron sus ideas? env enseñanza es 
+ ¿Cómo describiría el papel que desempeña el arte y la ciencia en la práctica de la area ciencias 
enseñanza? O Margaret Thomas/The 
Washington Pos/Getty 
REFLEXIONE Images 


+ John Dewey sostuvo que los niños no tenían que sentarse en silencio en sus pupitres 
y aprender de forma rutinaria. ¿Está de acuerdo con él? 


..----»> 


PRACTIQUE CON PRAXIS? Í En retrospectiva/ 
1. El profesor Smith piensa que todos los niños tienen derecho a la educación, y que esta , En perspectiva 
debería enfocarse en ellos como un todo. Su opinión es muy similar a la de: + La autoeficacia 
a. Benjamin Bloom. cesempeña un 
b. John Dewey. importante papel 
c. B. F. Skinner. en la motivación. 
d. E. L. Thormdike, Conexión con á 
2. Cuatro maestros hablan de lo que influye para dar una enseñanza eficaz. ¿Cuál de las “Motivación, - 
siguientes afirmaciones es la más correcta? enseñanza y ' 
a. Aplicar información de las investigaciones científicas es el factor más importante para aprendizaje”. 1 
lograrlo. A 


b. No hay nada mejor que las experiencias personales del maestro eficaz 

c. Ser un maestro eficaz es algo que está condicionado por los conocimientos que generan 
las investigaciones cientificas, las habilidades de enseñanza y la experiencia personal. 

d. Las habilidades innatas del maestro superan a todos los demás factores para ser un 
maestro eficaz. 


Consulte las respuestas al final del libro. 
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0A 2 

Identificar las aptitudes 
y habilidades de un 
maestro eficaz 


enfoque constructivista 
Enfoque centrado en 

el estudiante, que hace 
hincapié en la imporancia 
de que los individuos 
construyan activamente 
el conocimiento y la 
comprensión, guiedos 
por el maestro 


enfoque de instrucción 
directa Perspectiva 
estructurada y centrada 
en el maestro, que dirige 


y controla toco el proceso. 


que tiene altas expectali- 
vas sobre los avances de 
los estudiantes; además, 
estos deben ocupar el 
máximo de tiempo en 
tareas academicas y el 
maestro debe mantener el 
efeclo negativo al mínimo. 


O enseñanza EFICAZ 


Conocimientos y habilidades profesionales Compromiso, motivación y cuidado 

Debido a la complejidad de la enseñanza y a las diferencias que existen entre los estudiantes, la 
enseñanza eficaz no es un producto que se pueda recomendar como “una misma talla para todos”. 
Los maestros deben dominar diversas perspectivas y estrategias, y aplicarlas de manera flexible. 
El éxito requiere los ingredientes clave siguientes: 1. conocimientos y habilidades profesionales y 
2. compromiso, motivación y cuidado. 


CONOCIMIENTOS Y HABILIDADES PROFESIONALES 


El maestro eficaz tiene un buen dominio de su materia y un sólido núcleo de habilidades de ense- 
hanza (Mayer y Alexander, 2017). Sabe cómo utilizar las estrategias de instrucción, apoyadas por 
métodos para establecer metas, planear la instrucción y manejar de manera adecuada la clase, 
Además, sabe cómo motivar a los estudiantes y de qué manera comunicarse y trabajar eficazmente 
con los que tienen distintos grados de dominio de habilidades y proceden de culturas diferentes. 
Además, el maestro eficaz utiliza niveles apropiados de tecnología en clase. 


Competencia en la materia En las listas de requisitos que deben cubrir los maestros, los 
estudiantes de escuelas secundarias mencionan cada vez con mayor frecuencia “los conocimientos 
que tiene el maestro de su materia” (NAASP, 1997), Tener una comprensión reflexiva, flexible y 
conceptual de la materia es indispeasable para ser un maestro eficaz (Hamilton y Duschi, 2017). 
Desde luego, el conocimiento de la materia incluye algo más que solo datos, términos y conceptos 
generales. También exige saber cómo organizar ideas, relacionar unas con otras, formas de pensa- 
miento y argumentación, y patrones de cambio dentro de una disciplina, asi como impresiones 
sobre ella, y la capacidad de trasladar las ideas de una disciplina a otra, Claramente, tener un 
profundo conocimiento de una materia es un aspecto esencial para ser Un maestro competente 
(Anderman y Klassen, 2016; Burden y Byrd, 2016; Guillaume, 2016), 


Estrategias de instrucción A un nivel amplio. existen dos enfoques principales que caracteri- 
zan la manera en que los macstros enseñan: el constructivismo y la instrucción directa, El enfoque 
constructivista fue el centro de las filosofías de la educación de William James y John Dewey. El 
enfoque de instrucción directa tiene más en común con la perspectiva de E. L. Thorndike. 

El enfoque constructivista se centra en el alumno y hace hincapié en la importancia de que 
los individuos construyan activamente sus conocimientos y comprensión, guiados por el maestro. 
Desde esta perspectiva, los maestros no deben simplemente verter información en la mente de los 
niños, Más bien, deben estimularlos para que exploren su mundo, descubran conocimientos, 
reflexionen y piensen criticamente, dándoles un cuidadoso seguimiento y una guia significativa 
(Robinson-Zanartu, Docrr y Portman. 2015; Van de Walle. Karp y Bay-Williams, 2016). Los cons- 
tructivistas sostienen que, desde hace mucho tiempo, se ha exigido a los niños que permanezcan 
bien sentados, que sean aprendices pasivos y memoricen mecánicamente tanto lo relevante como 
lo irrelevante (Parkay, 2016). 

En la actualidad, el constructivismo podria hacer hincapié en la colaboración: niños que tra- 
bajan en conjunto en un esfuerzo por saber y comprender (Gauvain, 2016). Un maestro con una 
filosofia constructivista instruccional nunca pedirá a los niños que memoricen información de 
manera mecánica, sino que les dará oportunidades para construir conocimientos significativos y 
comprender el material, mientras guia su aprendizaje (Bendixen, 2016). 

En contraste, el enfoque de instrucción directa está estructurado y centrado en el maestro, y 
se caracteriza por la dirección y cortrol que este ejerce, altas expectativas sobre los avances de los 
estudiantes --que deben utilizar un máximo de tiempo en tareas académicas— y por el esfuerzo del 
maestro en reducir el efecto negativo. Un importante objetivo de esta perspectiva es maximizar el 
tiempo de aprendizaje del estudiante (Borich, 2017: Joyce. Weil y Calhoun, 2015). 


Algunos expertos en la disciplina subrayan que 
muchos maestros eficaces utilizan un enfoque tanto 
constructivista como de instrucción directa, en vez 
de emplear solo alguno de ellos (Darling- Hammond 
y Bransford, 2005). Además, ciertas circunstancias 
requieren que se aplique más de un enfoque. Pos 
ejemplo, los expertos se inclinan cada vez más por 
un enfoque de instrucción directa explicito e inte- 
lectualmente estimulante cn la enseñanza de estu: 
diantes con problemas de aprendizaje de lectura y 
redacción (Berninger y otros. 2015). Ya sea que 
usted prefiera un enfoque constructivista, o le 
parezca mejor la instrucción directa, igualmente 
puede ser un maestro eficaz. 


Habilidades de pensamiento Los maestros efi- 
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caces modelan y comunican buenas habilidades de ¿Que caracteriza a los enfoques constructivista y de mstrucción directa? 


pensamiento. Una de las más importantes, para que £ Ariel Skelley/Blend Images LLC RF 

las apliquen los maestros y las inculquen en sus estu- 

diantes, es el pensamiento crítico, que implica pensar reflexiva y productivamente. y evaluar las 
evidencias, Lograr que los estudiantes piensen de manera crítica no es fácil, Muchos de ellos desa- 
rrollan el hábito de aprender de manera pasiva los materiales y memorizar mecánicamente conceptos, 
en vez de pensar de forma profunda y reflexiva (Sternberg y Sternberg. 2017). Por una parte. el 
pensamiento critico también significa mantener una mente abierta y curiosa, y por otra, ser cuida- 
doso para evitar errores de interpretación. 

A lo largo de este libro lo estimularemos para que piense criticamente sobre temas y cuestio- 
nes. Al final de cada sección principal de un capitulo se le harán preguntas de “reflexión” relacio- 
nadas con cl tema que acaba de aprender. Más adclantc Iccrá ampliamente sobre cl pensamiento 
crítico y atras procesos cognitivos de alto nivel como el razonamiento, la toma de decisiones y el 
pensamiento creativa, y aprenderá cómo fomentar el pensamiento critico en sus estudiantes al 
incorporarlo a sus lecciones. 


Establecimiento de metas y planeación de la instrucción Sca que adopten un enfoque 
constructivista o alguno más tradicional, los maestros eficaces no solo improvisan en clase, sino que 
se fijan metas de enseñanza elevadas y organizan planes para alcanzar estos objetivos (Senko. 2016). 
También desarrollan criterios específicos para alcanzar cl éxito. Emplean mucho tiempo en plancar 
la instrucción y organizan sus clases para maximizar el aprendizaje de sus estudiantes (Burden y 
Byrd, 2016). A medida que planean, los maestros eficaces reflexionan y piensan cómo pueden hacer 
que el aprendizaje sea más desafiante e interesante. La buena planeación requiere considerar el tipo 
de información que manejan. demostraciones, modelos, oportunidades de investigación, discusión 
y práctica que los estudiantes necesitan para comprender conceptos y desarrollar habilidades particu- 
lares. Aunque las investigaciones han descubierto que todas estas caracteristicas pueden fundamen- 
tar el aprendizaje, el proceso de diseño de la instrucción requiere que los maestros sepan qué deben 
hacer los estudiantes, cuándo, en qué orden y cómo (Darling-Hammond y otros, 2005). 


Prácticas de enseñanza apropiadas para el nivel de desarrollo Los maestros competentes 
tienen una buena comprensión del desarrollo de los niños y saben cómo crear materiales instruc- 
cionales apropiados para cada nivel de desarrollo (Bredekamp, 2017; Morrison, 2017). La mayoria 
de las escuelas están organizadas por grados y, hasta cierto punto, edades, aunque estas variables 
no siempre son buenas predictoras del desarrollo infantil. 

Por lo general, en cualquier nivel hay un rango de edad de dos a tres años, con uno más 
amplio aún de habilidades y etapas de desarrollo. Comprender los patrones y progresos del desa- 
rrollo es esencial para enseñar de manera óptima a cada niño (Fccney, Moravcik y Nolte, 2016). 

A lo largo de este texto centraremos la atención en los aspectos del desarrollo de la educación 
de los niños, y daremos ejemplos de enseñanza y aprendizaje que lomen en consideración el ni- 
vel de desarrollo de cada uno de ellos. 


pensamiento crítico 
Persar reflexiva y produc- 
tivamente, y evaluar la 
evidencia. 


A 

/ En retrospectiva/ 

1 En perspectiva 

: En la planeación, los 
maestros deben 
cescifrar qué deben 
hacer los estudiantes, 
cuándo, en que orden 
y cómo. Conexión 
con “Planeación, 
instrucción y 


tecnología” y 
Lea=n==-” 
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.—----» 
¿ En retrospectiva/ 
y En perspectiva 

) 


4 


Los mejores maestros 
tienen pocos proble- 
mas de disciplina, no 
porque sean extrema- 
damente rigurosos, 
sino porque son 
grandes maestros. 
Conexión con 
“Manejo del aula”. y 


Habilidades para el manejo de clase Una característica importante de un maestro eficaz es 
mantener al grupo como un todo que trabaja en conjunto orientado hacia las lubores que se llevan 
a cabo en la clase (Emmer y Everison. 2017). Los maestros eficaces establecen y mantienen un 
ámbito propicio para el aprendizaje. Para crear este ambiente óptimo. los maestros requieren de 
un repertorio de estrategias que les permitan establecer reglas y procedimientos, organizar grupos. 
dar seguimiento y estimular las actividades en clase, así como manejar la mala conducta (Everton 
y Emmer, 2017; Jones y Jones, 2016). 


Habilidades motivacionales Los maestros eficaces tienen buenas estrategias para ayudar a los 
estudiantes a automotivarse y asumir la responsabilidad de su aprendizaje (Kitsantas y Cleary, 
2016; Soloman y Anderman, 2017; Wentzel y Miele, 2016). Los psicólogos de la educación ase- 
guran cada vez con mayor firmeza que el mejor modo de lograr este objetivo es dar a cada estu- 
diante oportunidades de aprendizaje que correspondan al mundo real, con dificultad y novedad 
adecuadas. Los estudiantes se sienten motivados cuando pueden tomar decisiones de acuerdo can 
sus intereses personales. Los maestros eficaces les dan la oportunidad de pensar de forma creativa 
y profunda acerca de sus proyectos 

Además de guiar a los estudiantes para que se automotiven. es esencial que los maestros fijen altas 
expectativas sobre los logros de sus estudiantes (Schunk y DiBenedetto, 2016). Estas expectativas deben 
provenir también de los padres, además de los maestros. Con demasiada frecuencia se recompensa a 
los niños por un desempeño inferior y mediocre, con el resultado de que nunca alcanzan todo su 
potencial. Sin embargo. cuando se crean expectativas elevadas, un aspecto clave de la educación es dar 
a los niños, especialmente a los de bajo rendimiento, una instrucción eficaz y apoyo para alcanzarlas. 
En el capitulo 8 sobre motivación, enseñanza y aprendizaje se examina con detalle este tema. 


Habilidades de comunicación También son indispensables para la enseñanza otras habilidades, 
como hablar, escuchar, vencer barreras en la comunicación verbal. sintonizarse con la comunicación 
no verbal de los estudiantes y resolver los conflictos de manera constructiva (Beebe, Beebe y Red- 
mond, 2017; Zarefsky, 2017). Las habilidades de comunicación son de importancia crucial no solo 
para enseñar sino también para interactuar con los pudres. Los muestros eficuves utilizan buenas 
habilidades de comunicación para hablar cor, y no a, los estudiantes, padres, directivos y otras per- 
sonas; mantenga la crítica en su nivel mínimo y emplee un estilo de comunicación más asertivo que 
agresivo, manipulador o pasivo. De igual manera, los maestros eficaces trabajan para mejorar las 
habilidades de comunicación de sus estudiantes, las cuales son particularmente importantes porque 
han sido calificadas como las que más valoran quienes tratan de emplear individuos eficientes. 


Premie con algo más que meros cumplidos las diferencias 
individuales Casi todo maestro sabe que es importante tomar en 
cuenta las diferencias individuales cuando enseña. zunque no siempre 
es fác:l hacerlo. Sus estudiantes tienen diversos niveles de inteligen- 
cia, utilizan distintos estilos de pensar y aprender, y tienen diferentes 
temperamentos y personalidades (Hill y Roberls, 2016; Sternberg, 
2016) Es muy probable que tenga a algunos estudiantes dotados y 
otros con discapacidades de diferentes tipos (Van Tassell-Baska, 
2015) 

Considere las dificultades y experiencias de Amber Larkin como 
maestra principiante (Wong Briggs, 2007). Su salón de clase era un 
remolque, y sus grupos de estudiantes estaban conformados por 
niños sin hogar, que no hablaban inglés, con diversas discapacidades 


Amber Larkin ayuda a su estudiante de quinto grado Miya o refugiados que nunca habian usado zapatos ni experimentado algún 
Kpa a mejorar sus habilidades académicas, ¿Cuáles son tipo de educación formal. Tras cuatro años de enseñanza, Amber 
algunos de las estrotegios pora dar algo más que elogios recibio, en 2007, el primer lugar nacional de los maestros estrella de 
9 las diferencias individuales de cada estudiante? la revista USA Today. Casi todos sus alumnos aprueban los tests obli- 


E Davis Turner 


gatorios del decreto gubernamental No Child Left Behind (NCLB),* 


* Nota del editor. La ley No Child Left Behind del 2001 es un decreto firmado por el entonces presidente George W, Bush 
en enero de 2002, cuyo fin es dar educación de calidad a todos los niños que estudian en el sistama público educativo 
de Estados Unidos, en particular, los que están en condiciones de pobreza, grupos étnicos minoritarios, discapacitados 
o con poco dominio del ingles. 


pero ella se siente más complacida con el desarrollo socioemocional de sus estudiantes. Su direc- 
tor la describió de la siguiente forma: “Hay un aura inexplicable de que sucederán grandes cosas, 
y eso es lo que ella hace durante su dia de trabajo” (Wong Briggs. 2007. p. 6D). 

Enseñar de manera eficaz a una clase compuesta por estudiantes con caracteristicas tan diver- 
sas requiere mucha reflexión y esfuerzo. La instrucción diferenciada maneja este desafio, pues 
reconoce las diferencias individuales en conocimientos, preparación, intereses y otras caraclerísti- 
cas de cada estudiante y, luego, las considera en el momento de planear las clases y llevar a cabo 
la instrucción (Taylor, 2015). Por consiguiente, la instrucción diferenciada está dirigida a adaptar 
las tareas a las necesidades y capacidades de cada estudiante. Es poco probable que un maestro 
pueda generar 20 a 30 planes de clases distintos para satisfacer las necesidades de cada alumno. 
Sin embargo, la instrucción diferenciada está a favor de descubrir “zonas” o “sectores” en los que 
se agrupan los estudiantes de una clase, c impartir así tres v cuatro niveles de instrucción, en vez 
de 20 o 30, En los capitulos 2 y 3, "Variaciones individuales” y “Estudiantes excepcionales”, plan- 
teamos estrategias que lo ayudarán a guiar a los estudiantes con diferentes niveles de dominio de 
habilidades y caracteristicas a un aprendizaje eficaz. 


Trabajo eficaz con estudiantes de orígenes cultural- 
mente diversos En la actualidad, uno de cada cinco niños 
en Estados Unidos proviene de una familia de inmigrantes, y 
se proyecta que esta proporción se incrementará a uno de 
cada tres en 2040, Cerca de 80% de los nuevos inmigrantes 
provienen de América Latina, Asia y el Caribe. Aproximaca- 
mente 75% de ellos son hispanohablantes, aunque a las escue- 
las de ese país ingresan niños que en conjunto hablan más de 
cien idiomas. En el mundo actual de creciente contacto inter- 
cultural es necesario que los maestros eficaces tengan conoci- 
mientos sobre personas con diferentes antecedentes culturales 
y que sean sensibles a sus necesidades (Bucher, 2015; Koppel- 
man, 2017). Deben alentar en sus alumnos el contacto perso- 
nal positivo con estudiantes de diversas culturas, y pensar en 
Tormas de crear escenarios en los que tal interacción pueda 
tener lugar. Guian a los estudiantes para pensar criticamente 
sobre temas culturales y étnicos, detener o reducir los prejui- 
cios y cultivar la aceptación. Además, operan como mediado- 
res culturales (Gollnick y Chinn, 2017). Un maestro eficaz es 
también un intermediario entre la cultura de la escuela y la de 
ciertos alumnos, en especial la de aquellos que no tienen éxito 
académico (Sarraj y otros, 2015). 

A continuación presentamos algunas preguntas culturales que los maestros deben hacerse a si 
mismos (Pang, 2005): 


Blend Images/SuperStock RF 


» ¿Reconozco el poder y la complejidad que las influencias culturales tienen sobre los 
estudiantes? 


» ¿Las expectativas que tengo sobre mis estudiantes se basan en la cultura o en prejuicios? 


» ¿Entiendo de manera adecuada la vida desde la perspectiva de mis estudiantes que provienen 
de culturas distintas a la mia? 


+ ¿Les estoy enseñando las habilidades que necesitan para poder hablar en clase si en su 
cultura tienen poca oportunidad de hablar “en publico”? 


+ ¿Mis evaluaciones son justas y equitativas? 


Conocimientos y habilidades de evaluación Los maestros eficaces también tienen buenos 
conocimientos y habilidades para evaluar. Existen muchos aspectos para utilizar con eficacia la 
evaluación en el aula (Brookhart y Nitko, 2015: Popham, 2017). Sin embargo, es necesario decidir 
que tipo de evaluaciones se lienen que utilizar para medir el desempeño de los estudiantes después 
de la instrucción. También es imprescindible utilizar ta evaluación de manera eficaz antes y durante 
la instrucción (Chappuis y otros. 2017). Por ejemplo. antes de impartir una unidad sobre placas 


Enseñanza eficaz 


¿Cuáles son algunas de las estrategias que utilizan los maestros 
eficaces relacionadas con la diversidad? 


n= --» 
En retrospectiva/ 
En perspectiva 


“y 


Los maestros pueden 
seguir varias guías 
para la enseñanza 
multicultural eficaz 
Conexión con 
“Diversidad 


sociocultural”, 4 
É=====" 


instrucción diferenciada 
Implica reconocer las dife- 
rencias indwiduales en 
conocimiento, preparación, 
interés y otras característl- 
cas delos estudiantes, y 
tomarlas en cuenta cuando 
se deben planear programas 
y llevar a cabo la Instrucción. 
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eo...» 
* En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Un importante aspecto 
de la evaluacion es 
hacerla compatible 
con las concepciones 
contemporáneas 

del aprendizaje 

y la motivación. 
Conexión con 
“Evaluación en 


clase y calificación”. y 
És====” 


tectónicas, puede ser necesario evaluar si los estudiantes están familiarizados con términos como 
continente, terremoto y volcán. 

Durante la instrucción, tal vez sea necesario utilizar la observación y monitoreo continuos 
para determinar si la instrucción ha alcanzado un nivel que desafía a los estudiantes, y detectar 
cuáles son los que necesitan atención individualizada (Veenman, 2017). Tembién puede ser 
necesario calificar a los estudiantes para hacerles comentarios sobre sus logros. 

Otros aspectos de la evaluación implican realizar pruebas obligatorias para medir los logros 
de los estudiantes, asi como los logros y habilidades de los maestros (Popham, 2017). El NCLB 
estadounidense exige a los estados aplicar pruebas anuales de matemáticas, inglés o idiomas, asi 
como sobre artes y ciencias, y los responsabiliza del éxito o fracaso de sus estudiantes (McMillan, 
2014).* Más recientemente, en 2009, la Asociación Nacional de Gobernadores estadounidense 
avalo la iniciativa sobre Normas Estatales Básicas Comunes, con la intencion de aplicar guias 
estatales más rigurosas al educar a sus estudiantes. Con estas normas básicas comunes se espe- 
cifica qué deben saber los estudiantes y qué habilidades deben poseer en caca grado y en dis- 
tintas materias (Common Core State Standards Initiative, 2016). 

La iniciativa más reciente del sistema educativo estadounidense es la Ley Cada Estudiante 
Triunfa (£very Student Succecds Act, ESSA), que fue aprobada en diciembre de 2015 y puesta 
en vigor en el año escolar 2017-20.8 (Rothman, 2016). Sustituyó a Que Ningún Niño se Quede 
Atrás (No Child Left Behind) y modificó las pruebas estandarizadas, sin eliminarlas por completo. 
La ESSA conserva las prucbas anuales de eficiencia en lectoescritura de tercer a octavo grados 
y en secundaria. [gualmente, permite a los estados reducir la función de las pruebas como pará- 
metro de la responsabilidad escolar por los logros de los estudiantes. Además, las escuelas deben 
aplicar por lo menos un factor n> académico (como la dedicación de los estudiantes) para 
determinar el aprovechamiento. 

Otros aspectos de la nueva ley son que se mantiene el requisito para estados y distritos de 
elevar la calidad de sus escuelas de bajo rendimiento y mejorar su trabajo cor. los alumnos que 
tradicionalmente se atrasan, como los estudiantes de inglés, minorias étnicas y discapacitados. 
Los cstados y los distritos tiencn que fijar normas «cadémicas cxigontes. aunque pucden renun- 
ciar a las normas básicas comunes. 

Debido a NCLB. y últimamente a la iniciativa de las Normas Estatales Básicas Comunes 
y la ESSA, la medida en que la instrucción debe apegarse a las normas, o lo que se llama ¿ins- 
trucción basada en normas. se ha convertido en un importante aspecto de la psicologia de la 
educación y de salones de clase estadounidenses. La intención es fijar normas de excelencia y 
determinar lo que se requiere para que los estudiantes pasen pruebas externas amplias. Muchos 
psicólogos de la educación subrayan que cl desafío es enseñar creativamente dentro de la estruc- 
tura impuesta por la legislación (McMillan, 2014) 

Antes de que usted se convierta en maestro, es muy probable que el estado en el que tenga 
planeado impartir clases someta a prueba sus conocimientos y habilidades de enseñanza sobre 
la materia que impartirá. Por otra parte, una gran mayoría de los estados de la Unión Americana 
utiliza la prueba PRAXIS'" para determinar si un candidato a maestro está calificado para 
enseñar, Debido a que aumenta el empleo a la prueba PRAXIS para determinar si los aspirantes 
al magisterio están calificados para enseñar, en esta obra se aportan recursos para ayudar en la 
preparación de tal prueba. 


Habilidades tecnológicas Por si misma, la tecnologia no necesariamente mejora la capaci- 
dad de aprender de los estudiantes, aunque puede ser un apoyo para ello (Maloy y otros. 2017; 
Roblyer, 2016). Las condiciones que apoyan el uso eficaz de la tecnologia en la educación 
incluyen la visión y el apoyo de los lideres educativos, maestros capacitados en el uso de la 
tecnologia educativa, normas de contenido y recursos curriculares, evaluación de la eficacia de 
la tecnologia educativa y destacar la importancia del niño como estudiante act.vo y constructivo 
(ISTE, 2007). 


* Nota del Editor. En México se realiza cada ano la Evaluución Nacional de Logro Academico (Enlace) en Espanol y 
Matemáticas en primaria y secundaria, así como en Ciencias Naturales en primaria y Ciencias 1, 1I y JN en secundaria. 
Esta prueba está disenada y es aplicada por la Secretaria de Educacion Publica para diagnosticar el estado de la educación 
a nive) nacional. En bachillerato se aplican pruebas que miden comprension lectora y habilidad matemática 


Los estudiantes se beneficiarán con maestros que aumenten sus conocimientos y habilida- 
des tecnológicos e integren apropiadamente el uso de computadoras en el aula (Lever-Duffy y 
McDonald, 2015; Maloy y otros, 2017). Esta integración se debe correlacionar con las necesida- 
des de aprendizaje de los estudiantes. incluyendo la de prepararse para los empleos del futuro. 
muchos de los cuales requerirán conocimientos tecnológicos y habilidades informáticas (Aleven y 
otros. 2017). Además, los maestros eficaces conocen los auxiliares del aprendizaje de los estudian- 
tes con discapacidades (Marchel, Fischer y Clark, 2015) 

Recientemente, la Sociedad Internacional de Tecnologia en la Educación (ISTE, 2016) actua- 
lizó las normas de tecnotogía para estudiantes. Estas normas piden que cada estudiante sea: 


+ Estudiante facultado. El estudiante se vale de la tecnología para alcanzar sus objetivos de 
aprendizaje. 

* Ciudadano digital. El estudiante asume su responsabilidad y se conduce con ética en el 
manejo de la tecnología. 

» Constructor de conocimiento, El estudiante usa diversos recursos y herramientas digitales para 
construir el conocimiento, ser más creativo y emprender un aprendizaje significativo. 

+ Diseñador innovativo. El estudiante aplica diversas estrategias para resolver problemas y con- 
cibe soluciones útiles e imaginativas, 

* Pensador informatizado, El estudiante adopta estrategias para crear y probar soluciones tec- 
nológicas. 

« Comunicador creativo. El estudiante se comunica con eficacia y razona ercativamente cuando 
usa las herramientas digitales para alcanzar sus objetivos. 

* Colaborador global. El estudiante emplea la tecnología para ensanchar su perspectiva y refor- 
zar Su aprendizaje conectándose con otros en su localidad y en el mundo. 


Asimismo, se percibe una considerable preocupación por tanto tiempo que los niños y los 
adolescentes pasan frente a las pantallas, es decir, por el tiempo que dedican a mirar televisión 
O videos, jugar videojuegos y usar computadoras o dispositivos móviles, como el iPhone, y por 
la influencia que puede tener en su rendimiento escolar y en su salud (Branscum y Crowson, 
2016; Calvert, 2015; Wu y otros, 2016). También hay inquietudes por la enorme multiplicidad 
de los medios y su capacidad de obstaculizar la concentración de niños y adultos en una tarca 
académica si están conectados a algún 
medio electrónico ajeno a su trabajo 
académico (Cain y otros. 2016: Cou- 
rage y otros. 2015). Otras preocupacio- 
nes importantes se relacionan con el 
tiempo que pasan los estudiantes en las 
redes sociales y en la influencia que 
estas tienen en su desarrollo escolar y 
socioemocional, por ejemplo, como vic- 
timas o victimarios de hostigamiento 
cibernético (Fisher. Gardella y Teur- 
bce-Tolon, 2016; Marino y otros, 2016; 
Selkie, Fales y Moreno, 2015). Exami- 
naremos muchos de estos aspectos de 
la tecnología en el capitulo 7, sobre 
planeación, instrucción y tecnología. 


COMPROMISO, 
MOTIVACIÓN Y CUIDADO 


Ser un macstro eficaz requiere también 


Enseñanza eficaz 


[5 


TECNOLOGÍA 


11 


compromiso, motivación y cuidado. Para ¿Cuáles son algunos aspectos importantes relacionados con la incorporación de la tec- 


esto es necesario tener una buena acti Nología en el salón de clase? 
tud e interesarse por los estudiantes. Y) BananaStock/age totostock RF 
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Muchas veces, los docentes principiantes señalan la enorme inver- 
sión de tiempo y esfuerzo que se necesita para ser un maestro cficaz. 


DESDE LA MIRADA DE LOS 


ESTUDIANTES Algunos maestros, incluso los más experimentados, se lamentan de “no 
tener vida” de septiembre a junio, pues trabajar por las tardes y los 
“Usted es muy buena fines de semana. además de todas las horas que se pasan en el aula. 
> no son suficientes para cumplir adecuadamente su tarea. 
onda Ante estas exigencias. es fácil sentir frustración, o entrar en crisis y 
Solo quiero agradecerle todo el tiempo extra desarrollar una actitud negativa. El compromiso y la motivación ayudan 
que dedicó para ayudarme, No tenía que a los maestros eficaces a superar los momentos más dificiles de la ense- 
hacerlo, pero lo hizo, y quiero darle las gra- ñanza. Los maestros competentes tienen confianza en su propia efica- 
cias por ello. También muchas gracias por cia, no permiten que las emociones negativas detericren su motivación 
ser directo conmigo y no andarse por las y Muestran una actitud positiva y entusiasta en el aula (Anderman y 
ramas, por eso usted es muy buena onda. Klassen, 2016: Fives y Buch!, 2016). Estas cualidades son contagiosas 
Siento mucho los momentos difíciles que le y hacen del aula un lugar donde los estudiantes anhelan estar. 
hice pasar. Usted tiene que lidiar con un En:onces, ¿qué es lo que más podría nutrir sus actitudes positivas 
montón de cosas malas. pero a pesar de e infundirles entusiasmo por la enseñanza? Al igual que en cualquier 
todo se mantiene en calma y es un muy otro campo de estudio, el éxito engendra éxito. Es importante ser 
buen maestro. consciente de los momentos en que el maestro produce un cambio en 
la vida de cada estudiante. Considere las palabras de uno de los espe- 
Jessica 


cialistas que asesoraron esta obra, Carlos Diaz (1997), profesor de 
educación en la Florida Atlantic University, acerca de la profesora 
Oppel, su maestra de literatura inglesa en preparatoria: 


Estudiante de séptimo grado 
Macon, Georgia 
Carta a Chuck Rawls, su maestro, al final del 


año escolar 4 s E 
Hasta el día de hoy, cuando veo ciertas palabras (como carestía O 


saciar), las reconozco con cariño como parte del vocabulario de la profesora 
Onpel. Como maestra era muy serena y centrada. También era apasionada 
del poder del lenguaje y la belleza de la literatura. Ella tizne el mérito. al 
menos em parte de mi determinación de tratar de dominar ed idioma inglés 
y convertirme un maestro y escritor, Ojalá pudiera empayuetar estas curacle- 
risticas, e implantarlas en cada uno de mis estudiantes. 


Cuanto mejor maestro llegue a ser, más gratificante se hará su trabajo. Y cuento más respeto y 
éxito tenga a los ojos de sus estudiantes, mejor se sentirá por haberse dedicado a la enseñanza, Con 
estos principios en mente, deténgase un momento y piense en las imágenes que tiene de sus propios 
maestros en el pasado. Probablemente algunos de ellos eran notables y le dejaron un recuerdo muy 
positivo. En una encuesta nacional que se aplicó a casi 1000 estudiantes de 13 a 17 años, considera: 
ron que las caracteristicas más importantes que debe ejercer un maestro eran poseer sentido del humor, 
hacer la clase interesante y tener conocimiento de la materia (NAASP, 1997). Las características que 
los estudiantes de escuelas secundarias atribuyeron a sus peores macstros fueron dar una clase aburrida, 
no explicar claramente y mostrar faveritismos. En la figura | 1 se presentan estas características y otras 
que reflejan la imagen que tienen los estudiantes de sus mejores y peores maestros. 


Porcentaje Porcentaje 
Características de los mejores maestros total Características de los peores maestros total 
1 Tener sentido del humor 79.2 1. Dar clases aburridas 798 
2. Hacer la clase interesante 737 2. Noexplicar claramente 632 
3. Conocer su materia 704 3. Demostrar favotitismo hacia 
4. Explicar las cosas claramente 66.2 los estudiantes 527 
5. Invertir tiempo en ayudar a los estudiantes 65.8 4 Tener una mala actitud 49.8 
6. Ser justos con los estudiantes 61.8 5. Esperar demasiado de los estudiantes 49.1 
7. Tratar alos estudiantes como adultos 54.4 6. Nollevarse bien con los estudiantes 46.2 
8. Llevarse bien con los estudiantes 54,2 7. Dejar demasiada torea 44.2 
9. Ser considerado con los sentimientos de 8 Ser demasiado estrictos 406 
los estudiantes 51.9 9. No dar ayuda o atención individual 2405 
10. No mostrar favoritismo con los estuciantes 46.6 10. Notener control 39.9 


FIGURA 1,1 Imagen que tienen los estudiantes de sus mejores y peores maestros. 


/ AUTOEVALUACIÓN 1.1 


2 Las mejores y peores características de mis maestros 


Cuando estudió la figura 1.1. ¿le sorprendió alguna de las características que los estudiantes 
indican para describir a sus mejores y peores maestros? ¿Cuál de las cinco primeras caracterís- 
ticas de los mejores maestros fue la que más te sorprendió? ¿Cuál de las cinco primeras carac- 


terísticas de los peores maestros le sorprendió más? 


Ahora piense en las cinco primeras características de os mejores y peores maestros que ha 
tenido. Al escribir las listas. no se sienta limitado por las ceracterísticas descritas en la figura 1.1. 
Además. una vez que mencione la característica, describa uno o más ejemplos de situaciones 


que la reflejen. 


CINCO CARACTERÍSTICAS DE LOS MEJORES MAESTROS QUE HE TENIDO 


Características Ejemplos de situaciones que la reflejaban 


NTE 


spp 


CINCO CARACTERÍSTICAS DE LOS PEORES MAESTROS QUE HE TENIDO 


Características Ejemplos de situaciones que la reflejaban 


DOAaApNe 


Piense en el papel que pueden tener un buen sentido del humor 
y un sincero entusiasmo en su compromiso a largo plazo como maes- 
tro, Además, observe otras características de la figura 1.1 gue se reta- 
cionen con el cuidado que los maestros más notables prestan a sus 
alumnos. Los maestros eficaces son atentos con sus estudiantes y 
muchas veces los llaman “mis alumnos”. Realmente quierer estar con 
ellos y se dedican a ayudarles a aprender. Al mismo tiempo, hacen 
una clara distincion entre el papel del maestro y el de los estudiantes. 
Mas alla del cuidado que les prestan. los maestros eficaces también 
tratan de ayudar a sus estudiantes a considerar los sentimientos de los 
demás y a ser atentos unos con otros, 

Para pensar en las mejores y peores caracteristicas de los maestros 
que ha tenido, responda a la autoevaluación 1.1. Utilicela para seguir 
explorando las actitudes que hay tras su compromiso de convertirse 
en maestro, 


DESDE LA MIRADA DE LOS 


ESTUDIANTES 


Un buen maestro 


Mike, segundo grado: 

un buen maestro es el que hace cosas que 
atraen tu interés. A veces comienzas a 
aprender, ¡y ni siquiera te das cuenta! Un 
buen maestro es aquel que te hace pensar 
(Nikola-Lisa y Burnaford, 1994), 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para llegar a ser un maestro eficaz 


1. La enseñanza eficaz requiere que los maestros usen 
varios sombreros. Es fácil caer en la trampa de pen- 
sar que sí se tienen buenos conocimientos de lá 
materia se impartirá una enseñanza excelente; sin 
embargo, ser un maestro eficaz requiere diversas 
habilidades. En los recuadros titulados “Desde la 
mirada de los estudiantes” podrá leer cómo Susan 
Bradburn, maestra de 4” y 6” grados de la primaria 
West Marian en Carolina del Norte, utiliza diferentes 
habilidades para dar clases eficaces. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


La “Dama de la tortuga” 


Susan Bradburn imparte cursos de cuarto a sexto grados 
en la primaria West Manan en Carolina del Norte. Formó un 
museo escolar donde los estudiantes realizan investigacio- 
nes y arman exhibiciones. Ha puesto su concepto de museo 
escolar “sobre ruedas” para que los estudiantes puedan 
llevar las piezas en 
carritos a otras cla- 
ses y a la comuni- 
dad, y ha utilizado 
dinero obtenido en 
premios para difun- 
dir el uso de museos 
móviles en otras es- 
cuelas de Carolina 
del Norte. Conocida 
como La Dama de la 
Tortuga, debido a su 
interés en estos que- 
lonios y otros anima- 


Susan Bradburn (izquierda) con varios 
estudiantes en la West Marian 


Elementary School, 
0) Alan Marler/AP Images 


les, Susan dirige a los estudiantes en visitas de campo de 
tres días a la Isla Edisto, en Carolina del Sur, para buscar 
fósiles y estudiar la ecología de la costa. Sus alumnos ven- 
den calendarlos que contienen poesía y arte originales, y 
utilizan las ganancias para comprar parcelas de selva para 
que no sean destruidas. 


2. Vea en perspectiva. Usted quiere ser el mejor maestro 
posible Piense en lo que necesitan sus estudiantes 
para mejorar sus habilidades académicas y de vida 
También reflexione sobre cómo los percibe usted y 
cómo ellos lo perciben a usted. 


Tenga siempre la lista de características de maestros 
eficaces que hemos presentado en este capítulo 
durante toda su carrera magisterial. Lecr la lista y 
pensar sobre los diferentes campos de la enseñanza 
eficaz puede beneficiarlo en su camino de enseñar a 
sus estudiantes, en sus días como maestro princi- 
piante e, incluso, en sus años como maestro experi 
mentado. Si consulta esta lista de cuando en cuando 
podría darse cuenta de que no ha puesto atención 
suficiente a uno o dos aspectos, y que necesita 
tiempo para mejorar. 

4. Manténgase comprometido y motwado. Ser un maes- 
tro eficaz requiere estar comprometido y motivado, 
incluso ante circunstancias difíciles y adversas (Ander- 
man y Klassen, 2016). Trabaje sus frustraciones y 
desarrolle buenas habilidades para enfrentar los tiem- 
pos duros que pueden aparecer en cualquier carrera. 
Recuerde que una actitud positiva y un compromiso 
profundo con el cuidado de sus alumnos son aspec 
tos cruciales para convertirse en un buen maestro, 


w 


Repase, reflexione y practique 


12) Identifique las actitudes y habilidades de un maestro eficaz. 


REPASE 


* ¿Cuáles son los conocimientos y habilidades profesionales que se requieren para ser 


un maestro eficaz? 


+ ¿Por qué es importante para un maestro mantenerse comprometido y motivado? 


REFLEXIONE 


* ¿Qué puede ser para usted o más gratificante de la enseñanza a largo plazo? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Suzanne emplea mucho tiempo) para preparar sus planes de clase, desarrol ar criterios para 
que sus alumnos tengan éxito y organizar materiales. ¿Cuál es la habilidad profesional que 


demuestra? 
a. Manejo de clase. 
b. Comunicación, 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 
€. Prácticas de enseñanza apropiadas al nivel de desarrollo. 
d. Establecer metas y manejo de la instrucción 

2. El profesor Marcinello, que está a la mitad de su primer año de enseñanza. se siente 
frustrado con su trabajo. Ha desarrollado una actitud 1egativa y va atrasado en relación 
con el programa. ¿Cuáles de los siguientes aspectos son los que más debe trabajar el 
profesor Marcinello para ser un maestro eficaz? 
a. Manejo de clase y comunicación. 


b. Compromiso y motivación. 
€. Tecnología y diversidad. 
d. Competencia en la materia y las diterencias individuales. 
Consulte las respuestas al final del libro. 
Z A 0A3 
INVESTIGACIÓN EN PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN Explicar por qué la 
| ] investigación es impor- 
Por qué es importante Investigación para evaluar programas, investigación-acción tan: para la enseñanza 
la investigación y el maestro como investigador eficaz y cómo los 
psicólogos educativos 
Metodos de investigación y lcs maestros pueden 


Investigación cuentíaliva y cuallaliva realizar y evaluar 


investigaciones 


La investigación puede ser una valiosa fuente de información acerca de la enseñanza. Exploraremos 
por qué es tan importante y cómo se realiza y veremos cómo usted puede ser un maestro-investi- 
gador. 


POR QUÉ ES IMPORTANTE LA INVESTIGACIÓN 


J 

A veces se diec que la experiencia es el mejor macstro. Sus experiencias, asi como las que otros ¡Eo 
maestros, administradores y expertos le comunican que harán de usted un mejor maestro. Sin INVESTIGACIÓN 
embargo, al brindarle información válida sobre las mejores formas de enseñar a los niños, la 
investigación también puede hacer de usted un mejor maestro (Smith y Davis, 2016). 

Todos obtenemos conocimiento de la experiencia personal. Generalizamos a partir de lo 
que observamos y frecuentemente convertimos encuentros memorables en “verdades” para toda 
la vida. Pero, ¿cuál es el verdadero nivel de validez de estas conclusiones? A veces nos equivo- 
camos al hacer estas observaciones personales, pues malinterpretamos aquello que vemos y 
vimos. Es muy probable que usted recuerde situaciones en las que pensó que la gente lo malin- 
terpretaba, y viceversa. Cuando basamos la información solo en experiencias personales, no 
siempre somos totalmente objetivos, porque a veces formulamos juicios que protegen nuestro 
ego y autoestima. 

Obtenemos información no solo de las experiencias personales, sino también de lo que 
dicen las autoridades y los expertos. En su carrera magisterial, usted escuchará a muchas auto- 
ridades y expertos señalar “la mejor manera” de educar a los estudiantes. Sin embargo, sus 
recomendaciones no siempre concuerdan, ¿o si? Usted puede oir a un experto que asegura que 
un método de instrucciones de lectura es absolutamente infalible, y a la semana siguiente otro 
apoyará uno totalmente distinto. Un maestro experimentado puede recomendarle que haga una 
cosa con sus estudiantes, en tanto que otro con iguales condiciones le dira lo contrario. ¿Cómo 
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padres hijos en los que un padre 
aconceplos de cienca 


5 5 
$, 

Niños Niñas 
FIGURA 1.2 


Frecuencia de explicaciones sobre ciencia 
que dan los padres a hijos e hijas en el 
museo de ciencias. 


En un estudio de observación naturalista llevado 
a cabo en un museo de ciencia para niños. 

los padres estaban tres veces más dispuestos 

a explicarles temas de ciencia a los niños 

que a las niñas (Crowley y otros, 2001). 

La diferencia de género ocurrió sin importar 

si el papá, la mamá o ambos estaban con el 
niño, aunque fue mayor cuando los padres 
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saber a quién creerle? Una forma de aclarar la situación es examinar de 
cerca las investigaciones sobre el tema. 


METODOS DE INVESTIGACION 


Recabar información (o datos) es un importante aspecto de la investigación. 
Cuando los investigadores en psicologia educativa quieren saber, por ejemplo, 
si jugar frecuentemente videojuegos es perjudicial para el aprendizaje, o si 
tomar un desayuno nutritivo aumenta la atención en clase, o bien, si tener 
más tiempo de recreo disminuye el absentismo, pueden elegir de entre varios 
métodos para recabar información (Gliner, Morgan y Leech, 2017; Trochim, 
Donnelly y Arora, 2016). 

Los tres métodos básicos que se emplean para obtener información 
en psicologia de la educación son el descriptivo, el correlacional y el experi- 
mental. 


Investigación descriptiva Este tipo de investigación tiene el propósito 
de observar y llevar un registro del comportamiento. Por ejemplo, un psi- 
cólogo educativo puede centrar su atención en cl grado de agresividad de 
los niños en clase, o entrevistar a los maestros sobre sus actitudes hacia 
un tipo particular de estrategia didáctica. La investigación descriptiva por 
si misma no puede demostrar lo que causa un fenómeno, pero puede reve- 
lar información trascendente sobre las conductas y actitudes de los demás 
(Boynton, 2017). 


Observación Todo el tiempo vemos cosas. Sin embargo, ver casualmente 
a dos estudiantes que interactúan no es lo mismo que observar para obtener 


explicaban a hijos e hijas 


laboratorio Entorno 
controlado en el que so 
han eliminado muchos de 
los factores más complejos 
del mundo real. 


observación naturalista 
Observación que se hace 
en el mundo real, no en el 
laboratorio, 


observación participante 
Observación que se realiza 
al mismo tiempo que el 
maestro-inyestigador 
participa activamente en 
esa actividad o entomo 


información útil en un estudio cientifico. La observación cientifica es bastante 

sistemática. Requiere saber qué es lo que se busca. realizar observaciones sin 
sesgos, registrar y clasificar con exactitud lo que se observa, y comunicar las observaciones con 
eficacia (Jackson, 2016; Salkind, 2017). 

Una forma común de llevar un registro de lo que se observa es anotar lo que se ha visto, 
muchas veces mediante taquigrafia o simbolos. Además. cada vez se utilizan más las grabadoras. 
camaras de video, hojas especiales de codificación, espejos unidireccionales y computadoras para 
que las observaciones scan más exactas, confiables y eficientes. Las observaciones pueden hacerse 
en laboratorios o en entornos naturales (Babbie, 2017). Un laboratorio es un enterno controlado en 
el que se han eliminado muchos de os factores más complejos del mundo real. Algunos psicólogos 
de la educación llevan a cabo investigaciones en laboratorios de colegios o universidades, en los 
que trabajan y enseñan. Aunque los laboratorios muchas veces ayudan a los investigadores a tener 
más control sobre sus estudios, han sido criticados porque son artificiales. 

Cuando se emplea la observación naturalista. se observa el comportamiento en el mundo real. 
Los psicólogos de la educación llevan a cabo investigaciones naturalistas de niños en clase, en 
muscos, parques recreativos, hogares, vecindarios y otros entornos. Este tipo de observación se 
empleó en un estudio enfocado en las conversaciones que se produjeron en un museo de ciencias 
para niños (Crowley y otros, 2001). Los padres estaban tres veces más dispuestos a dirigirse a los 
niños que a las niñas para explicarles mientras visitaban exposiciones en los museos de ciencias 
(véase la figura 1.2). En otro estudio, padres mexicoestadounidenses que habian completado la 
preparatoria, interactuaban más con sus hijos mientras recorrían el museo de ciencia, que los 
padres del mismo origen que no la habian terminado (Tennebaum y otros, 2002). 

La observación participante ocurre cuando el investigador-observador interviene en la actividad 
uv entorno (McMillan, 2016). El observador participante forma parte de un contexto y al mismo 
tiempo observa. y luego toma notas de lo que ha visto. Por lo general examina y toma notas duránte 
un periodo (pueden ser dias, semanas o meses), y busca patrones cn las observaciones. Por ejem- 
plo, para estudiar a un alumno que se desempeña mal en clase sin motivo aparente, el maestro 
puede desarrollar un plan de observación del estudiante de cuando en cuando y anotar lo que per: 
cibió de su comportamiento y lo que sucede en clase al mismo tiempo. 
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A continuación se presentan estrategias recomendadas por maestros de diferentes grados sobre 
cómo utilizar la observación participante en clase: 


NIÑEZ TEMPRANA Tomamos notas, observamos y llevamos un registro de las actividades de 
nuestros niños durante el dia. Tomar notas sobre los niños de precscolar puede ser desafiante, 
porque en cuanto se dan cuenta de que se les observa y 5e toman notas pueden 
sentir curiosidad y hacer muchas preguntas, o inquietarse demasiado y decir al 
maestro cosas como “¡mirame!” Sin embzrgo, y a medida que pasa el año. se 
- acostumbran a esto y las preguntas se hacen menos frecuentes, lo que permite una 
evaluación más exacta de las necesidades de los niños. 


=VALARIE GORHAM, Kiddic Quarters, Inc. 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Me reúno con grupos de lectura de varios niveles, que 
por lo general tienen de tres a cinco estudiantes. Se utilizan textos y materiales adecuados al nivel 
de instrucción del grupo. A medida que se llevan a cabo las actividades y la clase, lumo notas rápi- 
das de la manera en que noto que el grupo o sus integrantes captan conceptos, tienen 
dificultades o si se presenta "un momento didáctico”. Estas notas me ayudan después 
a planear si debo volver a enseñar una cierta lección o concepto, pasar a nuevos 
materiales o hacer algo distinto a lo que se planificó originalmente debido a un 
momento didáctico o a una relación que se descubrió. 


SUSAN FROELICHO, Primneria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Una vez luve a un estudiante que frecuentemente llegaba 

tarde a clase o sin estar preparado. Con el tiempo comencé a observarlo. tomé notas e hice una 
gráfica que indicaba cuántas llegaba tarde a clase o sin preparar la lección, Como 
mis registros eran muy buenos, pude descubrir que, cada vez que asistia antes a 
una clase de educación fisica, llegaba tarde a la mia. Luego hablé con él y con el 
profesor de educación fisica con cl fin de encontrar una solución para que mi 
estudiante tuviera tiempo de llegar a clase con los materiales necesarios. 


CASEY MAass, Secundaria Edison 


PREPARATORIA: 9* A 12? GRADOS: En el cuaderno de laboratorio de mi clase, tengo una 
gráfica que identifica cuándo los estudiantes no están concentrados, junto con una pequeña nota 
ln sobre lo que hacen en vez de dedicarse a sus labores, como escuchar un iPod, 
hablar con los amigos, erc. Cuando se desarrolla un parón, hablo con el estudiante 
y le muestro sus patrones en la gráfica. Los alumnos de preparatoria tienden a 
entender mejor gráficas y datos, y prefieren este recurso a que se les recuerde que 
no están concentrados. Para mi, las gráficas producen un entorno más positivo 
que una interrupción o reprimenda. 


—Sanoy SwANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Entrevistas y cuestionarios A veces, la manera más eficiente y rápida de obtener información 
sobre los estudiantes y maestros es preguntándoles. Los ps:cólogos educativos utilizan entrevistas 
y Cuestionarios (encuestas) para conocer las experiencias, creencias y sentimientos de niños y 
maestros. La mayoría de las entrevistas son cara a cara. aunque pueden realizarse de otras formas, 
como por telefono o por internet. Por lo general, los cuestionarios se entregan a las personas para 
que los llenen por escrito. También pueden aplicarse de muchas maneras, ya sea directamente, por 
correo o por internet. 

Las buenas entrevistas y encuestas implican preguntas concretas, especificas y directas, y 
alguna forma de verificar la autenticidad de las respuestas (Leary, 2017). Sin embargo, entrevistas 
y encuestas no están desprovistas de problemas. Una limitación crucial es que muchas personas 
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test estandarizado Esta 
herramienta de investiga- 
ción cuenta con procedi- 
mientos uniformes para 
administrar y calificar las 
pruebas, que evalúan 

el desempeño de los 
estudiantes en diferentes 
áreas y permiten comparar 
el desempeño de ur estu- 
diante con el de otros de 
la misma edad o grado 
escolar, a partir de una 
base nacional 


estudio de caso Estudio 
a profundidad de un3 
persona 


dan respuestas socialmente correctas, es decir, responden de la forma que consideran la más acep- 
tada y deseada. en vez de lo que realmente piensan o sienten. Las técnicas especializadas de 
entrevista, así como las preguntas que inducen respuestas directas son cruciales para obtener 
información exacta (Kauzdin, 2017). Otro problema con las entrevistas y encuestas es que las res- 
puestas muchas veces son simplemente (falsas. 


Test estandarizado Para aplicar tests estandarizados se utilizan procedimientos uniformes para 
administrarlos y calificarlos. Estas pruebas evalúan las aptitudes o habilidades de los estudiantes 
en diferentes áreas. Muchos de ellos permiten comparar el desempeño de un es.udiante con el de 
otros de la misma edad o año escolar, en muchos casos a nivel nacional. Además, se pueden 
aplicar varias pruebas estandarizadas. incluso tests que evalúan la inteligencia, logros, personalidad, 
carreras de su interés y otras habilidades (Gregory, 2016; Milis y Gay, 2016). Estos tests pueden 
proporcionar resultados para usarse en estudios de investigación. información que ayuda a que los 
psicólogos y educadores tomen decisiones sobre algún estudiante en particular, y comparaciones 
del desempeño de los alumnos entre escuelas. estados y paises. 

Los tests estandarizados también desempeñan un papel importante en una cuestión fundamen- 
tal de la psicologia educativa contemporánea: la rendición de cuentas, que implica que tanto los 
maestros como los estudiantes son responsables del desempeño de estos (Popham, 2017). Como 
indicamos, se aplican cada vez más tests estandarizados tanto a estudiantes como a maestros en 
un esfuerzo por fomentar la responsabilidad. El decreto NCLB, que radica en cl núcleo de esta 
rendición de cuentas, dispone que, a partir de 2005, cada estado debe aplicar pruebas estandari- 
zadas a los estudiantes de tercero a octavo grados en lengua y literatura y matemáticas. Posterior- 
mente, en 2007, se agregaron pruebas de logros en ciencias. 


Medidas fisiológicos Los investizadores toman cada vez más medidas fisiolózicas cuando estu: 
dian el desarrollo de niños y adolescentes (Johnson, 2016). Una medida fisiológica de uso creciente 
es la neuroimagenologiía, en especial la ¡magenología por resonancia magnética funcional (1IRMÉ), 
que capta las ondas electromagnéticas para trazar imágenes del tejido cerebral y la actividad bio- 
química del sujeto (de Haan y Johnson, 2016; Galvan y Tottenham, 2016). Sc ha tomado también 
la frecuencia cardiaca como indicador de desarrollo de la percepción, atención y memoria infan- 
tiles (Kim. Yang y Lee, 2015). Además, la frecuencia cardiaca se ha utilizado como indicador de 
aspectos del desarrollo emocional. como inhibición, ansiedad y depresión (Blood y otros, 2015). 

Asimismo, Jos investigadores evalúan las concentraciones de hormonas cuando estudian el 
desarrollo de niños y adolescentes. El cortisol es una hormona que producen las glándulas adrena- 
les que se retaciona con el nivel de estrés del organismo. Esta hormona ha sido medida en estudios 
de temperamento, reacción emocional, relaciones con los compañeros y psicopatologias pediátricas 
(Jacoby y otros, 2016), A medida que avanza la pubertad, aumentan las concentraciones en sangre 
de ciertas hormonas. Para determinar la naturaleza de estos cambios hormonales, los investigado- 
res analizan muestras de sangre de adolescentes voluntarios. 

Además, se ha redoblado el estadio de las influencias gencticas y ambientales en el desarrollo 
de niños y adolescentes (Hill y Roth, 2016). A medida que los investigadores son más capaces de 
evaluar los genes reales, examinan cada vez más la influencia que genes sueltos o una combinación 
de ellos tienen en temas que competen a la educación, como inteligencia, trastorno de hiperacti- 
vidad con deliciencia de atención, autismo, ctc, (Grigorenko y otros, 2016). 


Estudio de coso Un estudio de caso implica examinar a profundidad a una persona. Con frecuen- 
cia se utilizan estudios de caso cuando es imposible repetir las circunstancias únicas en la vida 
de una persona, ya sea por motivos prácticos o éticos. Por ejemplo, considere el estudio de caso de 
Brandi Binder (Nash, 1997), quien desarrolló un cuadro de epilepsia tan grave que los cirujanos 
debieron extirparle el lado derecho de la corteza cerebral cuando tenía 6 años. Brandi perdió 
virtualmente todo control de los músculos del lado izquierdo de su cuerpo, es decir, el lado con- 
trolado por el hemisterio derecho. Sin embargo, a los 17 años, y tras años de lerapia. desde pesas 
para las piernas hasta entrenamiento en matemáticas y música, ya era una estuciante de primeros 
lugares. Es interesante observar que ama la música y las artes, disciplinas que por lo general están 
relacionadas con el hemisferio cerebral derecho. precisamente el lugar donde se le habia practicado 
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la cirugia. Su recuperación no fue total (por ejemplo, nunca recuperó el uso 
de su brazo izquierdo), pero su estudio de caso demucstra que si existe una 
forma de compensar, el cerebro humano la encuentra. La notable recupera- 
ción de Brandi también proporciona evidencia contra el estereotipo de que 
solo el hemisferio cerebral izquierdo es la fuente del pensamiento lógico, y 
que el hemisferio derecho es la única fuente de la creatividad. El cerebro no 
está tan claramente dividido en lo que se refiere a la mayoria de sus funciones. 
como lo ¡lustra este caso. 

Aunque los estudios de caso proporcionan retratos profundos y dramáti- 
cos de la vida de las personas, tenemos que ser precavidos cuando los ¡nter- 
pretamos. El sujeto de un estudio de caso es único en su tipo, con una 
composición genética y un conjunto de experiencias que nadie más tiene. Por 
ello, los descubrimientos que genera no siempre se prestan para análisis esta- 
disticos. como tampoco pueden generalizarse a otras personas. 


Estudios etnográficos Un estudio etnográfico consiste en una descripción 
e interpretación a profundidad del comportamiento de un grupo étnico o 
cultural, que incluye el involucramiento directo con los partisipantes (Jachyra, 
Atkinson y Washiya, 2015). Este tipo de estudio puede inc uir observaciones 
en entornos naturales, además de entrevistas a profundidad. Muchos estudios 
etnográficos son proyectos a largo plazo. 

El propósito de un estudio etnográfico fue medir el grado en que las escue- 
las cumplian con las reformas educativas que beneficiaban a minorias lingúisti- 
cas (Oficina de Educación de Estados Unidos, 1998), Se llevaron a cabo 
observaciones y entrevistas a profundidad en varias escuelas para determinar si 
habian establecido estándares altos y reestructurado la forma 2n que se impartía 
la educación. Se eligieron varios establecimientos para realizar una evaluación 
intensiva, entre ellos la primaria Las Palmas, en San Clemente, California. El 
estudio concluyó que esta escuela, por lo menos, habia hecho las reformas 
necesarias para mejorar la enseñanza del idioma a estudiantes minoritarios. O Brandi Binder 
Grupos focales Por lo general. cuando la investigación se basa en grupos focales se entrevista a 
personas de un entorno grupal para obtener información acerca de un tema o asunto (Nel. Romm 
y Tiale, 2015). Normalmente, estos grupos constan de cinco a nueve participantes, a los que un 
lacilitador formula una serie de preguntas abiertas. Los grupos focales se pueden utilizar para 
evaluar el valor de un producto, servicio o programa. como un sitio web escolar recién desarrollado, 
o los beneficios de un programa extraescolar recién implantado para estudiantes de secundaria. 


Diorios personales Se puede pedir a ciertas personas que escriban diarios personales para 
documentar aspectos cuantitativos de sus actividades (como la frecuencia con que usan internet), 
o cuestiones cualitativas de sus vidas (como sus opiniones y ereencias acerca de un tema o asunto). 
Con mayor frecuencia. los investigadores entregan grabadoras de audio o video digitales a los 
participantes de un estudio. en vez de hacerlos escribir en un diario personal. 


Investigación correlacional El propósito de una investigación correlacional es describir la 
intensidad de la vinculación entre dos o más eventos o caracteristicas. Este tipo de investigación 
es útil porque, mientras más fuertemente están correlacionados (vinculados o asociados) dos even- 
tos, con mayor certeza podemos predecir uno a partir del otro (Gravetter y Wallnau, 2017; Levin, 
Fox y Forde, 2015). Por ejemplo, si los investigadores descubren que la enseñanza permisiva y de 
baja participación está asociada con la falta de control de un estudiante, se puede sugerir que es 
posible que ese tipo de enseñanza sea la causa de la falta de autocontrol. 

Sin embargo, la correlación por si misma no es igual a caxsalidad (Meiman. 2015; Howell, 2017), 
El hallazgo correlacional descrito no necesariamente significa que la enseñanza permisiva sea la causa 
de un bajo autocontrol en los estudiantes. Puede significar eso, pero también que la falta de auto- 
control obligó a los maestros, desesperados. a darse por vercidos y dejar de controlar un aula que 
ya estaba fuera de control. También podria significar que otros factores, como la herencia. pobreza 


Brandi Binder es una evidencia de la ilexibilidad 
y resiliencia hemisférica del cerebro. A pesar de 
que se le extirpó el lado derecho de la corteza 
cerebral debido a un grave caso de epilepsia. 
alos 17 años realizaba muchas actividades que 
se consideraban exclusivamente pertenecientes 
al hemisferio derecho. Le encanta la música y 
las alles, y aquí aparece nientias Uabeaja 

en una de 5us pinturas. 


estudio etnográfico 
Descripción e interpreta. 
ción a profundidad del 
comportarmento de un 
gruxo étnico o cultural. 
que incluye el involucra- 
miento direcio con los 
paricipantes 


Investigación correlacional 
Investigación que describe 
la intensidad de la relación 
entre dos o más eventos 

O características. 
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Correlación observada: al aumentar la enseñanza permisiva, 
disminuya et autocontrol de los niños. 


Investigación 
experimental Investigación 
que permite doterminar las 
causas de un comporta- 
miento, Implica realizar un 
experimento, que es un 
procedimiento cuidadosa- 
mente regulacio, en el que 
se manipulan uno o nás 
faclor es que $e cree que 
influyen sob“e el compor- 
tamiento objeto del 
estudio, en lanto que los 
demás se mantienen 
constantes 


Variable independiente 
Factor manipulado, influ- 
yente y experimental de 
un experimento, 


Variable dependiente 
Factor que se mide en un 
experimento. 


Grupo experimental 
Grupo cuya experiencia 
se manipula en un 
experimento. 


Grupo control Grupo 
cuya experiencia es 
tratada igual que la del 
grupo experimental, 
excepto por el factor 
manipulado. 


Asignación aleatoria 
Asignación al azar de 
los participantes de los 
grupos experimental y 
control, 


Posibles explicaciones de esta correlación 


Falta de autocontrol 


Enseñanza permisiva causa eiosmiies 

Falta de autocontrol = A 

an 6sIniños causa Enseñanza permisiva 

Otros factores como tendencias Enseñanza permisiva 
casan y bajo autocantral 


genéticas, pobreza y 


circunstancias soclohistóricos en los niños 


FIGURA 1.3 Posibles interpretaciones de datos correlacionados. 


No se puede utilizar una correlación observada entre dos eventos para concluir que uno causo el otro. 
Algunas posibilidades son que un segurdo evento causó el primero, o que un tercer evento desconocido 
provocó la correlación entre los dos primeros. 
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o padres inadecuados causan la correlación entre enseñanza permisiva y bajo autocontrol del estu- 
diante. La figura 1.3 ilustra estas posibles interpretaciones de datos correlacionados. 


Investigación experimental La investigación experimental permite a los psicólogos de la edu- 
cación determinar las causas de un comportamiento, Los psicólogos educativos logran esta labor 
mediante experimentos, esto es, procedimientos cuidadosamente regulados en que se manipulan 
una o más variables que se considera influyen sobre cl comportamiento que se estudia, en tanto 
que las demás variables se mantieren constantes (McMillan, 2016). Si el comportamiento estu- 
diado cambia cuando se manipula una variable, decimos que esta es la que provoca el cambio de 
comportamiento. es decir, que la causa es el evento que se ha manipulado. El efecto cs el compor- 
tamiento que cambia debido a la manipulación. La investigación experimental es el único método 
verdaderamente confiable para establecer relaciones de causa y efecto. Dado que la investigación 
correlacional no implica manipular variables, no es una fosma confiable de determinar una causa 
(Gravetter y Forzano, 2016). 

Los experimentos involucran cuando menos una variable independiente y una dependiente. La 
variable independiente es el factor manipulado. influyente y experimental. El término /ndependiente 
indica que esta variable puede modificarse independientemente de las demás. Por ejemplo, supon- 
gamos que descamos diseñar un experimento para estudiar los efectos de la tutoria de colegas 
sobre los logros de los estudiantes. En este ejemplo, la cantidad y tipo de tutoría puede ser una 
variable independiente. 

La variable dependiente es el factor que se mide en un experimento. Puede cambiar conforme 
se manipula la variable independiente. El término dependiente se debe a que los valores de esta 
variable dependen de lo que le suzede a los participantes en el experimento a medida que se 
modifica la variable independiente, En el estudio de tutorías de colegas, el logro es la variable 
dependiente, lo cual puede evaluarse de diferentes formas. Digamos que este estudio se mide por 
puntuaciones en un test de logros estandarizado nacional. 

En los experimentos, la variable independiente consiste en diferentes situaciones que viven 
uno o más grupos experimentales, y uno o más grupos control. Un grupo experimental es aquel 
cuya experiencia se manipula. Un grupo control es un grupo de comparación que se trata exacta 
mente igual que al otro, excepto por el factor que se manipula. El grupo control funciona como 
la línea base contra la que se comparan los efectos de la condición manipulada. En el estudio de 
tutorías que se mencionó párrafos antes se trabaja con un grupo de estudiantes que son guiados 
por sus pares (grupo experimental), y otro grupo que no recibe ningún tipo ¿e asesoria (grupo 
control). 

Otro factor importante en la investigación experimental es la asignación aleatoria, en la que 
los investigadores designan al azar a los participantes de los grupos experimentales y control. Esta 


práctica reduce la posibilidad de que los resultados del experimento 
se deban a diferencias preexistentes entre los grupos, En los estudios 
de tutorías, la asignación aleatoria reduce en gran medida la proba- 
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Participantes asignados 
aleatoriamente a los grupos 
experimental y control 


bilidad de que los dos grupos difieran en factores como edad. estado 

tamiliar, logros iniciales, inteligencia, personalidad, salud y grado de 

atención. NA 
Para resumir el estudio experimental de las tutorías y logros de 


los estudiantes. cada estudiante es asignado aleatoriamente a uno Variable Grupo experimental 
de los dos grupos. un grupo (el grupo experimental) recibe lutorias indepen- (programa de manejo 
diente del tiempo) 


y el otro (el grupo control), no. La variable independiente consiste 
en las experiencias diferentes (tutoría o no tutoria) que reciben los 
grupos experimental y control. Cuando la tutoria concluye, se aplica | 
a los estudiantes un test de logros estandarizado nacional ¡variable 
dependiente). La figura 1.4 ilustra el método experimental de inves- 
tigación que se aplicó al manejo del tiempo y las calificaciones de 
los estudiantes. 


Variable 
dependiente 


INVESTIGACIÓN PARA EVALUAR PROGRAMAS, INVESTIGACIÓN- 
ACCIÓN Y EL MAESTRO COMO INVESTIGADOR 


Hasta ahora. en el estudio sobre los métodos de investigación, nos hemos referido principalmente 
a los que se utilizan para mejorar nuestros conocimientos y comprensión de las prácticas educati- 
vas generales. Estos mismos métodos también se pueden emplear en investigaciones cuyo objetivo 
es más especifico, como determinar si una estrategia o programa educativo en particular funciona 
de manera correcta. Este trabajo bien enfocado muchas veces comprende investigación de evalua- 
ción de programas, investigación-acción y al maestro como investigador. 


Investigación para evaluar programas A la investigación que se diseña para tomar decisiones 
acerca de la eficacia de un programa en particular se le conoce como investigación de evaluación 
de programas. Por lo general se enfoca en una escuela o sistema escolar especifico, en cuyo caso 
no se pretende generalizar sus resultados a otros entornos. Un investigador que evalúa programas 
puede formular preguntas como las siguientes: 


+ El programa para alumnos dotados. iniciado hace dos años. ¿ha tenido efectos positivos 
sobre el pensamiento creativo y los logros académicos de los estudiantes? 

+ El programa de tecnología, aplicado durante un año, ¿ha mejorado la actitud de los estu- 
diantes hacia la escuela” 

+ ¿Cuál de los dos programas de lectura que se utilizan en este sistema escolar ha producido 
mejoras más significativas en la capacidad lectora de los estudiantes? 


Investigación-acción La investigación que se utiliza para resolver un problema especifico en 
el aula o la escuela, que mejora la enseñanza y otras estrategias educativas O que permite tomar 
una decisión en un lugar especifico se conoce como investigación-acción (Hendricks, 2017; Kayao- 
glu, 2015; Rowell y otros, 2015). El objetivo de esta herramienta es mejorar de inmediato las 
prácticas educativas en uno o dos salones. en una escuela o en varias. Los maestros y administra- 
dores llevan a cabo la investigación-acción más que los investigadores en psicología de la educación. 
Sin embargo. quienes la realizan pueden seguir muchos lineamientos de la investigación cientifica 
que describimos anteriormente, como tratar de hacer que la investigación y las observaciones seun 
lo más sistemáticas posibles para evitar sesgos y malas interpretaciones (Hendricks, 2017). La 
investigación-acción puede llevarse a cabo en toda una escuela o en entornos más limitados, con 
un grupo reducido de maestros y administradores: incluso puede hacerse en un aula y con un 
Maestro. 


El maestro como investigador El concepto de maestro como investigador (tambien conocido 
como maestro-investizador) se basa en la idea de que los maestros pueden llevar a cabo sus propios 


+ 


Grupo control 
(sin programa de 
manejo del tiempo) 


y 


Calificación de los 
estudiantes en la escuela 


FIGURA 1.4 
Estrategia de investiga- 
ción experimental 
aptcada al estudio del 
electo del manejo 

del tiempo sobre las 
calificaciones de los 
estudiantes. 


investigación de evaluación 
de programas Invesliga- 
ción diseñada para tomar 
decisiones sobre ta efica- 
cia de Un programa en 
paricular 


investigación-acción 
Investigación que se uliliza 
para resolver un problema 
especifico de un salón de 
clases o escuela, mejorar 
la enseñanza y otras estra- 
tegias educativas, o tomar 
una decisión a un nivel 
especifico. 


Maestro como investigador 
También llamado maestro- 
investigador, este concep- 
to involucra a los profesores 
de aula que realizan sus 
proxdios estudios pará 
mejorar su practica de 
enseñanza. 
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Investigación cuantitativa 
Emplea cálculos numéricos 
para descubri información 
sobre un lema en particular 


Investigación cualitativa 
Enfoque investigaliwo para 
obtener información con 
base en medidas descrip- 
tivas como enlrevistas, 
estudios de caso, estudios 
etnográficos, grupos foca- 
les y diarios personales, 
pero sin analizar la infor- 
mación de manera 
estadística 


Investigación con métodos 
mixtos Abarca investgación 
que combina diferentes 
mélodos y diseños de 
investigación. 
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estudios para mejorar sus practicas educativas. Para obtener información, el maestro-investiga- 
dor utiliza métodos como observación participante, entrevistas y estudios de caso, Una técnica 
muy utilizada es la entrevista clínica, en la que el maestro hace que el estudiante se sienta a gusto, 
comparta sus creencias y expectativas y formule preguntas sin temor. Antes de realizar una entre- 
vista clinica con un estudiante, por lo general el maestro prepara una serie de preguntas. Las 
entrevistas clínicas no solo pueden ayudar a obtener información sobre una cuestión o problema 
particular, sino que también pueden darle una idea de lo que piensan y sienten los niños. 

Además de la observación participante, el maestro puede llevar a cabo varias entrevistas cli- 
nicas con un estudiante, analizar su situación con los padres del alumno y consultar el comporta- 
miento del estudiante con el psicólogo escolar. A partir de su trabajo como maestro-investigador, 
el maestro también puede crear una estrategia de intervención que mejore el comportamiento del 
estudiante. 

Asi, aprender sobre los métodos de investigación cducativa no solo lo ayudará a comprender 
las investigaciones que llevan a cabo los psicólogos de la educación, sino que también tiene otro 
beneficio práctico: mientras más conocimientos tenga sobre la investigación de la psicologia edu- 
cativa, más eficaz será en el vada vez más popular papel de maestro-investigador (Thomas, 2005). 


INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA Y CUALITATIVA 


Ahora que hemos descrito una amplia gama de métodos de investigación, examinaremos una forma 
cada vez más común de clasificarlos: investigación cuantitativa y cualitativa (Glesne, 2016; McMi- 
llan, 2016). La investigación cuantitativa emplea cálculos numéricos para descubrir información 
sobre un tema en particular. Los diseños de investigación experimental y correlacional reflejan la 
investigación cuantitativa, al igual que muchas de fas medidas descriptivas que presentamos en 
páginas anteriores, como observaciones, entrevistas, encuestas y tests estandarizados cuando se 
utilizan estadísticas para analizar los datos recabados. La investigación cualitativa se basa en obte- 
ner información utilizando medidas descriptivas como entrevistas, estudios de caso, estudios etno- 
gráficos, grupos focales y diarios personales. pero sin estudiar estadisticamente la información. 

En fechas recientes se ha impulsado en el ámbito de la psicologia educativa la investigación 
con métodos mixtos, que se basa en combinar diferentes diseños o métodos heur:sticos (McMillan. 
2016). Por ejemplo, los investigadores podrían aplicar tanto métodos cuantitativos como cualitati- 
vos. Podrían tener un diseño experimental y analizar estadísticamente los datos (cuantitativo) y 
utilizar tambien un grupo focal o un caso de estudio (cualitativo) para obtener mayor amplitud 
y profundidad en la información que desean sobre un tema en particular. 

Ahora que hemos explorado diversos aspectos de los diseños y medidas de investigación, 
pasaremos a examinar las diversas formas en que la investigación puede influir en las estrategias 
que los maestros utilizan en clase, Para saberlo, les pedí a maestros de diferentes niveles escolares 
explicaran cómo ha influido la investigación sobre su enseñanza: 


NIÑEZ TEMPRANA - Las investigaciones sobre el cerebro han demostrado la asombrosa cantidad 
de aprendizaje que se realiza durante los primeros años de vida, además del sig- 
nificativo efecto q1e producen la educación y atención de alta calidad de esta 
etapa en el éxito académico a largo plazo de un niño. De acuerdo con la edad 
de los niños de nuestro centro (infantes a preprimaria), considero que esta inves- 
tigación es extremadamente motivante. 
—HEld1 KAUEMAS, Programa Educativo y de Protección a la Infancia 
de ta MetroWest YMCA 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Para adoptar nuestro nuevo programa de lectura 
de preescolar, rea izamos evaluaciones locales y recabamos in“ormación, leimos 
investigaciones relevantes de las mejores practicas y traba:amos de manera 
cooperativa para alincarnos a las politicas y prácticas que funcionarán 
en colaboración con las expectativas de nuestro estado, así como a la visión 
y misión de nuestra cscucla. 

—INEATHER ZOLDAK, Primaria Ridge Wood 
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SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Yo asisto a conferencias sobre el aprendizaje y el cerebro, y 
leo articulos y libros sobre investigaciones relacionados con el tema. Estos materiales me han 
ayudado a comprender el desarrollo cerebral de los estudiantes de secundaria, en 
especial en lo que se refiere a los considerables cambios que ocurren al iniciarse 
la adolescencia. Estos conocimientos han influido en la forma de manejar mi clase. 
me permiten dar instrucción diferenciada, y me han ayudado a apreciar y trabajar 
con un mayor número de estilos y necesidades de aprendizaje de los estudiantes. 


—KEREN ABRA, Secundaria Convent of 1he Sacred Heart 


PREPARATORIA: 9% A 12% GRADOS La persona que más ha influido en mi enseñanza es 
Nancie Atwell. una maestra que instruye a docentes sobre la enseñanza. Sus clases sobre cómo 
hacer que los estudiantes disfruten la lectura son pragmáticas y simples, pero 
extremadamente eficaces: leer lo que ellos leen, platicar con ellos sobre libros para 
convencerlos de que lean, dejar que nos vean cuando leemos, leer cuando ellos lo 
hacen, dedicar tiempo de clase a la lectura, hacer que los libros estén disponibles 
para todos los estudiantes, y mostrar una actitud de emoción y energía cuando 
comentamos los nuevos libros. Al principio del año, quienes no leen (que son la 
mayoria) gruñen y se fastidian cuando digo que llegó el momento de la lectura. Sin embargo, y en 
tan solo unas cuantas semanas, todos ruegan por los ratos diarios de lectura. 


JENNIFER HEITER, Preparutoria Bremen 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para ser un maestro-investigador eficaz 


1. Mientras planea las lecciones de la semana, 2. Tome un curso de mélodos de investigación docente. 
reflexione sobre sus estudiantes y piense quiénes Para mejorar sus conocimientos sobre cómo se realiza 
sacarían provecho de sus funciones como maestro- una investigación. 
investigador. Al recapitular sobre las clases de la 3. Aprovecho los recursos de la biblioteca o de internet 
semana pasada, quizá advierta que el aprovecha: para aprender más sobre las habilidades del maestro:in- 
miento de un estudiante comienza a retrasarse y vestigador. Entre otros aspectos, podría localizar infor- 
que otro se ve muy deprimido. En estas meditaciones, mación sobre cómo aplicar buenas entrevistas clínicas y 
podria pensar en poner en práctica la semana cómo ser un observador sistemático y desprejuiciado 


entrante sus habilidades como observador participanta 
o en aplicar una entrevista clínica para averiguar por 
qué esos estudiantes tienen problemas. 


4. Pidale a alguien (por ejemplo, a otro maestro) que 
observe su clase y le ayude a idear estralegias para 
manejar un problema peculiar de investigación que 
quiera resolver, 


Repase, reflexione y practique 


(3) Explique por qué la investigación es importante en la enseñanza eficaz y las 
formas en que los psicólogos educativos y los maestros pueden realizar y 
evaluar investigaciones. 


REPASE 

* ¿Por qué es importante la investigación en la psicologia de la educación? 

» Mencione algunos tipos de investigación. ¿Cuál son las diferencias entre investigacio- 
nes correlacionales y experimentales? 

+ ¿Cuáles son los tipos de investigaciones que se refieren directamente a las prácticas 
eficaces en clases? ¿Qué herramientas puede utilizar un maestro para llevar a cabo 
investigaciones en closes? 

» ¿Qué caracteriza a las investigaciones cuantitativas y cualitativas? (continúa) 


24 Capitulo 1 Psicología de la educación: herramienta de una enseñanza eficaz 


Repase, reflexione y practique (contim 


REFLEXIONE 
- Piense en su educación de preescolar a preparatoria. ¿Puede recordar agún momento 
en que alguno de sus maestros se benefició al realizar investigación-acción relacionada 
con la eficacia de sus métodos de enseñanza? ¿Cuáles son las preguntas y métodos 
de investigación-acción que pudieron ser útiles para el maestro? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1, ¿Cuál de las siguientes acciones es más científica? 

a. Observación sistemática. 

b. Experiencia personal. 

c. Opinión personal. 

d. Libro escrito por un periodista. 

2. El profesor McMahon quiere saber cuánto tiempo pasan sus alumnos sin labores 
durante el día. Para determinarlo, los observa detalladamente en clase, a la vez que ela- 
bora un registro de su comportamiento sin labores. ¿Qué tipo de investigación ha utili- 
zado? 

a. Estudio de caso. 

b. Experimento. 

€. Experimento de laboratorio 
d. Observación naturalista. 

3. La profesora Simon fue contratada para determinar el nivel de elficacia del programa de 
educación en salud de la escuela para reducir tos embarazos adolescentes. ¿Qué tipo 
de investigación realizará? 

a. Investigación-acción. 

b. Investigación experimental. 
€. Evaluación programada. 

d Maestro como investigador, 

4 El profesor Nugerian quiere realizar una investigación cualitativa para descubrir por qué 
los estudiantes no cumplen con sus tareas. ¿Cuáles de las siguientes medidas posible- 
mente utilice para obtener información sobre este problema? 

a. Investigación experimental. 

b. Investigación correlacional. 

c. Estudio etnográfico. 

d. Observación con análisis estadístico de los datos. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


nn. 
La decisión en clase A 
La profesora Huang es maestra de cuarto grado en la pri- cipios matemáticos a situz- ' 
maria King. Su clase está formada por 26 estudiantes, ciones de la vida real, Si bien 
16 niñas y 10 niños. Son un grupo étnica y económica: la profesora Huang valora estas 


mente diverso. También tiene distintos niveles de logros. En características, también tiene al 
su clase ha identificado a dos alumnos como dotados y tres gunas dudas. Muchos de sus estu- 
con problemas de aprendizaje. En general. el grupo coopera diantes aún no dominan los conceptos malemáticos básicos 


y tiene deseos de aprender. Teme que, por ese motivo, sus estudiantes no entenderán 

Recientemente el distrito escolar adquirió un nuevo pro- los principios matemáticos y no podrán aplicarlos. También 
grama de matemáticas el cual otorga mayor importancia teme que ello les cause frustración y que disminuya su 
a la comprensión conceptual y a la aplicación de los prin- in-terés y motivación por las matemáticas. 


Anteriormente, la profesora Huang logró que sus alumnos 
trabajaran en el dominio de hechos matemáticos utilizandc 
métodos de ejercicios y práctica, como tarjetas, hojas de 
trabajo con problemas y un juego de computadora que es 
esencialmente, una versión electrónica de las tarjetas cor 
gráficas. Ella se siente cómoda con este método pues 
afirma que le ha ayudado a otros estudiantes a dominar los 
conceptos que ella considera necesarios para avanzar, 

Le comunica su preocupación al director, quien le res- 
ponde que el representante del editor proporcionó al distrite 
escolar evidencias de que el nuevo programa también ayude 
a los estudiantes a desarrollar el dominio de los conceptos 
básicos. Sin embargo. la profesora Huang se siente escép- 
tica. Tiene un profundo deseo de hacer lo que considers 
correcto para sus alumnos. pero no está segura de cómc 
hacerlo. Piensa que necesita realizar algunas investigacio- 
nes en clase para saber qué es lo más conveniente para 
sus estudiantes: el nuevo enfoque o uno más profesional. 


1. ¿Qué cuestiones debe considerar para realizar tal estudio? 


2. ¿Cuál es la investigación más apropiada? 
a, Estudio de caso. 
b. Investigación correlacional, 
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c. Investigación experimental, 
d. Observación naturalista. 


3. ¿Por qué? 
4. Si comparara los dos programas y sus resultados, 
¿cuál sería la variable independiente? 
a. Los logros de los estudiantes en los conceptos 
matemáticos básicos. 
b. El grupo control. 
c. El grupo experimental. 
d. El programa utilizado. 


5. Si la profesora Huang quisiera realizar un estudio 
expermental y comparar los dos programas y sus 
resultados, ¿cuál sería la variable dependiente? 
a. Los logros de los estudiantes en los conceptos 

matemáticos básicos. 
b. El grupo control. 
c. El grupo experimental. 
d. ¿Cuál es el programa autorizado” 


6. ¿Cómo debería realizar el estudio? 
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Conexión con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza 


0 ExPLORACIÓN DE LA PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: describir algunas ideas 


Antecedentes 
históricos 


Enseñanza: arte 
y clencia 


básicas sobre el estudio de la psicología de la educación. 


+ La psicología de la educación es la rama de la psicología que se especializa en comprender la enseñanza 
y el aprendizaje en ambientes educativos. 

+ William James y John Dewey fueran importantes pioneros de esta disciplina, asi como también E. L. 
Thorndike. William James destacó la importancia de la observación en clase para mejorar la educa- 
ción. Algunos de los conceptos mas importantes en psicologia educativa que debemos a Dewey son 
los siguientes: el niño como aprendiz activo, la educación del niño como un tado, hincapit en la adap- 
tación del niño al entorno y el idea. democrático de que todo niño merece una educación competente, 
E. L. Thorndike, defensor de los 'undamentos cientificos del aprendizaje, sostuvo que las escuelas 
deberian agudizar las capacidades de razonamiento de los niños. 

+ Durante esa época, la participaciór de personas de las minorías raciales y de mujeres en el devenir de 
la psicologia de la educación fue escasa debido a las barreras étnicas y de género. 

+ Los acontecimientos históricos siguientes incluyeron el conductismo de Skinner, a mediados del siglo XX, 
y la revolución cognitiva que comenzó en la década de 1980, En años recientes también ha surgido un ma- 
yor interés en los aspectos socioemacionales de la vida de los niños, incluyendo los contextos culturales. 


+ La enseñanza está ligada tanto a la ciencia como a las artes. En terminos de arte, la práctica hábil y 
experimentada contribuye a la enseñanza eficaz. En relación con la ciencia, la información de las inves- 
tigaciones psicológicas puede producir ideas valiosas. 


12) ENSEÑANZA EFICAZ: identificar las aptitudes y habilidades de un maestro eficaz. 


Conocimientos y 
habilidades 
profesionales 


Compromiso, 
motivación y 
culdado 


+ Los maestros eficaces dominan su materia, utilizan estrategias de enseñanza eficaces, tienen buenas habi- 
lidades de pensamiento y guian a los estudiantes para que desarrollen estas habilidades, dan algo más que 
meros cumplidos a las diferencias personales. trabajan con grupos étnica y culturalmer.te diversos, y tienen 
habilidades en los siguientes campos: establecer y planear objetivos, prácticas de enseñanza apropiadas al 
nivel de desarrollo de sus alumnos, manejo de clase, motivación, comunicación, evaluación y tecnologia, 


+ Ser un maestro eficaz también requiere de compromiso y motivación, lo cual incluye tener una buena acti- 
tud y cuidado hacia los estudiantes. Es facil para los maestros adoptar una forma rutinacia de ser y desarro- 
llar una actitud negativa, pero los estudiantes lo captan de inmediato y puede ser nocivo para su aprendizaje. 


0 INVESTIGACIÓN EN PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: explicar por qué la 
investigación es importante en la enseñanza eficaz y cómo psicólogos educativos y maestros 
pueden realizar y evaluar investigaciones. 


Por qué es 
Importante la 
[nvestigación 


Métodos de 
investigación 


» Las experiencias personales y la información de los expertos pueden ayudarlo a ser un maestro eficuz. 

+ La información obtenida de tas investigaciones también es muy importante, pues le puede ayudar a 
clasificar varias estrategias y determinar cuáles son las más y las menos eficaces. La investigación le ayu- 
dará a eliminar errores de juicio producidos por depender exclusivamente de la experiencia personal. 


+ Se pueden utilizar namerosos métodos para obtener información sobre diversos aspectos de la psicolo- 
gía educativa. Los métodos para recabar datos pueden clasificarse como descriptivos, correlacionales y 
experimentales. 

+ Los métodos descriptivos incluyen observación, entrevistas y cuestionarios. tests estandarizados. estu- 
dios de casos, estudios etnográficos. grupos focales y diarios personales. 


Investigación 
para evaluar 


acción y el 
maestro como 
mnvestigador 


Investigación 
cuantitativa y 
cualitativa . 


TÉRMINOS CLAVE 


Asignación aleatoria 20 

Enfoque constructivista 6 

Enfoque de instrucción 
directa 6 

Estudio de caso 18 

Estudio etnográlico 19 
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En la investigación correlacional, el objetivo es describir la relación entre dos o más eventos o caracle- 
risticas. Un importante principio de investigación es que la correlación no es sinónimo de causalidad 
La investigación experimental permite determinar las causas de un comportamiento. Es el único méto- 
do confiable para establecer causas y efectos. Realizar un experimento implica examinar la influencia 
de cuando menos una variable independiente (el factor experimental, manipulado, influyente) sobre 
una o más variables dependientes (el factor medido). Los experimentos implican la asignación aleatoria 
de los participantes a uno o más grupos experimentales (los grupos cuya experiencia se desea manipu- 
lar) y uno o más grupos control ¡grupos de comparación que se tratan igual que el grupo experimental, 
excepto el factor que se manipula). 


La investigación de evaluación de programas está diseñada para tomar decisiones sobre la eficacia de 
un determinado programa. 

La investigación-acción se emplea para resolver un problema de clase o social especifico, mejorar las 
estrategias de enseñanza o tomar decisiones acerca de un lugar determinado. 

El macstro como investigador (o macstroinvestigador) realiza estudios en clase para mejorar sus prác- 
ticas educativas, 


La investigación cuantitativa utiliza cálculos numéricos para descubrir información sobre un tema cn 
particular. Los diseños de investigación experimental o correlacional son investigaciones cuantitativas. 
La investigación cualitativa pretende obtener información utilizando herramiertas descriptivas como 
entrevista, estudios de caso, estudios etnográficos, pero sin que haya análisis estadístico de los datos. 
Los métodos de investigación mixtos combinan distintos diseños y métodos de investigación. 


Pensamiento critico 7 
Psicologia de la educación 2 
Test estandarizado 18 


Instrucción diferenciada 9 
Investigación-acción 21 
Investigación con métodos 


Investigación de evaluación de 
programas 21 
Investigación experimental 20 


mixtos 22 Laboratorio 16 Variable dependiente 20 
Investigación correlacional Maestro como Variable independiente 20 
19 investigador 21 


Investigación cualitativa 22 
Investigación cuantitativa 22 


Grupo control 20 
Grupo experimental 20 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que ya asimiló este capitulo, realice los ejercicios para 
ampliar sus conocimientos. 


Reflexión independiente 

1. Perspectivas positivas sobre la enseñanza. Al inicio del 
capitulo, leyó el epigrafe de la maestra-astranauta Christa 
McAulitfe: “Construyo el futuro... enseño”. Pongase el 
sombrero del pensamiento creativo y formute uno o más 
aforismos que describan los aspectos positivos de la 
enseñanza. 


> 


. Sus objetivos cono maestro. Reflexione y dé una respuesta 
personal a las siguientes preguntas: ¿qué clase de maestro 
quiere llegar a ser? ¿Cuáles fortalezas desca tener? ¿Qué 
defectos debe eliminar? Ponga su respuesta en su portafo- 
tio o dentro de un sobre y ábralo después de que hayan 
transcurrido uno o dos meses de haber enseñado. 


Observación naturalista 16 
Observación participante 16 


3, Preparación para los retos. Piense en el grado escolar en el 
que quiere impartir clases. Considere cuando menos un 
modo en que la clase de ese grado pueda ser desafiante. 
Escriba cómo enfrentaria esa dificultad. 


Investigación/trabajo de campo 

4. Comparación entre articulos especializados y publicaciones 
de los medios masivos. En las publicaciones especializadas, 
revistas y periódicos aparece información sobre psicologia 
educativa. Busque un artículo en una publicación especiali- 
zada (como Contemporary Educationai Psychologist, Educa 
tional Psycologist, Educational Psvcologist Review, Journal 
ol Educational Psvcotogist o Phi Delta Kappar), y otro 
sobre el mismo tema en un periódico o revista popular 
¿Cuáles son las diferencias entre un artículo de revista 
especializada y lo que aparece en periódicos y revistas? 
¿Qué puede aprender de esta comparación? Anote sus 
conclusiones y guarde copias de los articulos. 


capítulo 2 ) 


VARIACIONES INDIVIDUALES 


Esquema del capítulo 


(1) Inteligencia 


Objetivo de aprendizaje 1 Analizar qué es 
la inteligencia, cómo se mide, las teorias 
sobre inteligencias múltiples, la neurociencia 
de la inteligencia, y algunas controversias y 
cuestiones que plantean los educadores 
acerca de su uso. 

» ¿Qué esla inteligencia? 

» Pruebas de inteligencia 

» Teorías de inteligencias múltiples 

+ La neurociencia de la inteligencia 

+ Controversias y cuestiones sobre la inteligencia 


Cada individuo desarrolla su vida 


de modo distinto. 


2 Estilos de aprendizaje y 
de pensamiento 


Objetivo de aprendizaje 2 Describir los estilos 
de aprendizaje y pensamiento, 
+ Estilos impulsivos/reflexivos 
+ Estilos profundos/superficiales 
- Estilos optimistas/pesimistas 
+ Críticas a los estilos de aprendizaje 
y pensamiento 


3) Personalidad y temperamento 


Objetivo de aprendizaje 3 Caracterizar la 
naturaleza de la personalidad y del 
temperamento, 


+ Personalidad 
+ Temperamento 
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Conexión con los maestros Shiffy Landa 


Shiffy Landa. maestra de primer año en la Academia Hebrez 
H. F. Epstein en Saint Louis, Missouri, usa el modelo de intelt- 
gencia múltiple de Howard Gardner (1983, 1993) en su aula 
Gardner sostiene que no existe un solo tipo general de inteli- 
gencia, sino al menos ocho tipos específicos. 

Landa (2000, pp. 6-8) considera que el modelo de inteli- 
gencias múltiples es el mejor modo de acercarse a los niños 
porque distingue muchas formas de habilidades. En palabras 
de Landa: 


La maestra Landa 
indica que “la intelígen- 
cia intrapersonal es 
aquella que muchas 
veces se ignora en el 
aula tradicional”. En su 
salón, los estudiantes 
“llenan sus propias ho- 
jas de evaluación al de 


concluir su trabajo en 
los centros de estudio, 
Evalúan su trabajo y forman sus propios portafolios” en los que 
guardan su trabajo para poder apreciar sus avances. 

Cuando aplicó cl modelo de inteligencias múltiples en su 
salón de clase, Landa reconoció que necesitaba educar tam- 
bién a los padres acerca del tema. Formó “una clase de educa 
ción de los padres. llamada Conexión de padres y maestros”, 
que se reúne periódicamente para ver videos, hablar sobre las 
inteligencias múltiples, y discutir cómo son introducidos en el 
aula. También envía un boletín semanal a los padres, informán- 
doles sobre las actividades de inteligencias múltiples de la se- 
mana, así como los avances de los estudiantes. 


Mu función como maestra es muy distinta de lo que era hace 
solo unos años. Ya no me paro frente al salón y doy lecciones 
amis estudiantes. Considero que mi función es más la de ung 
facilitadora que la de una maestra al frente. En mi salón. los 
escritorios no están ordenados en hileras rectas... Los estu: 
diantes están ocupados trabajando en grupos de aprendizaje 
cooperativo. lo cual les da la oportunidad de desarrollar sus 
inteligencias interpersonales, 


Shuify Landa 


Los estudiantes usan su "inteligencia corporal-cinestésica 
para dar forma a las letras a medida que aprenden a escribir 
[...] También utilizan esta inteligencia para producir los sonidos 
de las vocales que están aprendiendo, combinándolos con las 
letras, cuando empiezan a leer”. 


Presentación 


Las técnicas de enseñanza de Shiffy Landa se basan en la teoría de inteligencias múltiples de Howard 
Gardner. una de las perspectivas que exploraremos en este capítulo. Veremos que hay un acalorado 
debate sobre si las personas tenemos una inteligencia general, o bien varias inteligencias específicas. 
La inteligencia es solo uno de los diversos temas de este capítulo. También examinaremos los esti- 
los de aprendizaje y pensamiento, asf como la personalidad y el temperamento. En cada uno de 
estos temas. un importante aspecto son las variaciones indviduales que hay entre los estudiantes 
y las mejores estrategias que pueden utilizar los maestros para manejar estas variaciones. 


OA 1 

Analizar qué es la 
inteligencia, cómo se 
mide, las teorías sobre 
inteligencias múltiples, 
la reurociencia de la 
inteligencia, y algunas 
controversias y cuos- 
tiones que plantean los 
educadores acerca de 
su USO, 


O) inreLicencia 


La neurociencia 
de la inteligencia 


¿Que es la Pruebas de Teorías de 


¡ Controversias y cuestiones 
| inteligencia? | | inteligencio l imeligencias múltiples 


sobre la inteligencia 


La inteligencia es una de nuestras más valiosas características. Sin embargo, ni las personas más 
inteligentes han podido concordar en cómo definir y medir el concepto de inteligencia. 


¿QUÉ ES LA INTELIGENCIA? 


Para los psicólogos. ¿qué significa el término inteligencia? Algunos expertos la describen como la 
capacidad de resolver problemas. Otros afirman que es la capacidad de adaptarse a la experiencia 
y aprender de esta, Otros más sostienen que la inteligencia incluye características como la creati- 
vidad y las habilidades interpersonales. 

El problema que se presenta cuando se trata de definir la inteligencia es que, a diferencia de 
la estatura, el peso o la cdad, no puede medirse directamen:e. No podemos abrir el cráneo de una 
persona y ver cuánta inteligencia contiene. Podemos evaluar la inteligencia solo de modo indirecto, 
a través del estudio y comparación de los actos inteligentes que las personas llevan a cabo. 
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nn. .o..--»> 
/ En retrospectiva/ 
1 En perspectiva 


. El enfoque construc- 
tivista social de 
Vygotsky subraya 
que la inteligencia se 
construye mediante 
interacciones con 
personas más capa- 
citadas, lo que se re- 
fleja en el concepto 
de zona de desarrollo » 
próxima Conexión 1 
con “desarrollo cog- ; 
nitivo y del lenguaje”. y 

<< A 


Alfred Binet elaboró la primera 
prueba de inteligencia, luego 
de que se le pidió que 
elaborase una medida para 
determinar qué tipo de niños 
podrian beneficiarse de la 
instrucción escolar en Francia, 
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PE 
“En retrospectiva/ 
En perspectiva 


' 
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Ú A . 
+ La forma más común 
de clasificar a un niño 
como superdotado es 
que su puntuación 

en Una prueba de in- 
teligencia sea de 130, 
o más. Conexión a 
con "Estudiantes y 
excepcionales”. y 


Capítulo 2 Variaciones individuales 


Los componentes primarios de la inteligencia son similares a los procesos cognitivos de la 
memoria y el pensamiento, que trataremos en otros capítulos, La diferencia en la manera de des- 
cribir estos procesos cognitivos, y la forma en gue expondremos la inteligencia, yacen en los 
conceptos de las diferencias individuales y como evaluarlas. Las diferencias individuales son las 
formas estables y coherentes en que las personas difieren entre si. Por lo general. las diferencias 
individuales en inteligencia se han medido con base en pruebas diseñadas para indicarnos si una 
persona puede razonar mejor que otras a las que se les ha aplicado la misma prueba. 

Utilizaremos como definición ce inteligencia la habilidad de resolver problemas y de adaptar- 
nos a las experiencias y aprender de estas. Sin embargo, incluso esta definición amplia no satisface 
atodos. Como veremos en breve, Robert Sternberg (2012, 2016a, b) propone que el conocimiento 
práctico deberia considerarse como parte de la inteligencia. Desde su punto de vista, la inteligen- 
cia implica sopesar opciones con cuidado y actuar con juicio, así como desarrollar estrategias para 
mejorar las fallas. Hace poco, Sternberg (2014) también describió la inteligencia como la capaci- 
dad de adaptar, conformar y seleccionar entornos. Cuando intentan adaptarse a un entorno, si los 
individuos no lo encuentran adecuado para sus capacidades y deseos pueden czmhiarlo. En cam- 
bio, una definición de inteligencia basada en la teoria de Lev Vygotsk y deberia incluir la habilidad 
de utilizar las herramientas de la cultura con ayuda de personas más capacitadas. Dado que la 
inteligencia es un concepto tan abstracto y amplio, no es ninguna sorpresa cue existan tantas 
formas de definirla. 


PRUEBAS DE INTELIGENCIA 


En esta sección describiremos primero las pruebas de inteligencia individuales. A continuación 
examinaremos las pruebas de inteligencia grupal. 


Pruebas de inteligencia individual Las dos principales pruebas de inteligencia que actual- 
mente se aplican a niños de forma individual son la prueba Stanford-Binet y las escalas de 
Wechsler. Como veremos enseguida, la primera prueba de inteligencia fue la versión original 
de Binet. 


Las pruebas de Binet En una de sus versiones primigenias, la prueba de Binet fue el 
primer test de inteligencia que fue reconocido como tal. En 1904, el ministro de educación 
de Francia pidió al psicólogo Alfred Binet que ideara un método para identificar a niños 
incapaces de aprender en las escuelas. Los funcionarios de estas querian reducir la sobrepo- 
blación escolar y enviar a escuelas especiales a los estudiantes que no aprovechaban la 
enseñanza normal. Binet y su estudiante Theophile Simon desarrollaron una prueba de in- 
teligencia para cumplir con esta petición. La prueba fue llamada Escala 1905. Consistía en 
30 preguntas, que iban desde la capacidad de tocarse las orcjas hasta la habilidad de hacer 
dibujos de memoria y definir conceptos abstractos. 

Binet desarrolló el concepto de edad mental (EM), que es el nivel de desarrollo mental 
de una persona respecto de las demás. En 1912 William Stern creó el concexto de cocficiente 
intelectual (CI), que equivale a la edad mental de una persona dividida entre su edad cronológica 
(EC), multiplicada por 100. Es decis, EM/EC * 100. 

Si la edad mental es igual a la cronológica, entonces el Ci de una persona es 100. Si la edad 
mental es superior, el Ci es mayor a 100. Por ejemplo, un niño de seis años con edad mental de 
ocho tiene un CT de 133. Si la edad mental es menor a la cronológica, el Cl de esa persona es 
menor a 100, Por ejemplo, un niño de seis años con edad mental de cinco tiene un Cl de 83, 

La prueba de Binet ha sido revisada varias veces para incorporar los avances en la compren- 
sión de la inteligencia y las maneras de medirla. Estas revisiones se conocen cemo pruebas Stan- 
ford-Binet (puesto que las revisiones se llevaron a cabo en la universidad de Stanford). Cuando 
administsaron la prueba a un gran número de personas de edades y antecedentes diferentes, los 
investigadores descubrieron que las puntuaciones de una prueba Stanford-Binet se aproximan a la 
distribución normal (vea la figura 2,1). Una distribución normal es simétrica, pues la mayoría de 
las puntuaciones cae en la parte media del posible rango de puntuaciones, y las puntuaciones 
menos comunes aparecen en los extremos del rango. 


Porcentajes de la curva normal 
de Stanford-Binet 


ET 
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FIGURA 2.1 La curva normal 
y las puntuaciones de Cl 
de Stantord-Binet. 


La distribución de las puntuaciones del 
Cl se aproxima a la curva normal. La 
mayor parte de la población se ubica 
en el rango medio de puntuaciones, 
Observe que las puntuaciones extre- 


ES ió Fdo) 0.13% madamente altas o bajas son muy 
7 y .P ás de dos ter- 
Porcentajes 01% 23% 159% 500%  B41% 977% 999% o IU 
acumulados 2% 16% 50% Bar 98% ceras partes de ellas oscilan entre 84 
Cide 52 68 aa 100 na 132 148 y 116. Solo uno de cada 50 individuos 


Stanford-Binet 


tiene un Cl de 132, y solo uno de cada 
50 tiene uno menor a 68. 


La prueba Stanford-Binet actual se aplica de manera individual a personas de entre dos años y 
la edad adulta, Incluye una variedad de reactivos; algunos requieren respuestas verbales y otros 
respuestas no verbales. Por ejemplo, los reactivos que representan el nivel de desempeño de un niño 
común de seis años incluyen la capacidad verbal de definir cuando menos seis palabras, como 


naranja y sobre para varta, asi como la capacidad no verbal de trazar salir 
de un laberinto. Los reactivos que muestran el nivel de desempeño prome- 
dio de un adulto incluyen definir palabras como desproporcionado y aprecio, 
explicar un proverbio y definir la comparacion de ociosidad con pereza. 

La versión actual de la prueba Stanford-Binet es la quinta edición. En 
la cuarta edición se hizo una importante adición que se ha mantenido y 
mejorado: se trata del análisis de cinco aspectos de las habilidades cognitivas 
(razonamiento fluido, conocimientos, razonamiento cuantitativo, razona- 
miento visoespacial y memoria de trabajo) y dos aspectos de la inteligencia 
(Bart y Peterson, 2008). Los cinco aspectos de las habilidades cognitivas 
son razonamiento Mluido (pensamiento abstracto), conocimientos (informa- 
ción conceptual), razonamiento cuantitativo (habilidades matemáticas), 
razonamiento visoespacial (la comprensión de formas visualizadas y dispo- 
siciones espaciales) y memoria de trabajo (cómo se recuerda la nueva infor- 
mación). Los dos aspectos de la inteligencia evaluados por la quinta edición 
de la prueba Stanford-Binet son inteligencia verbal e inteligencia no verbal, 
Incluso se otorga una puntuación compuesta para designar la inteligencia 
general. Hoy en dia. la Stanford-Binet es una de las pruebas de más amplio 
uso para evaluar la inteligencia de los estudiantes. 


Las escalas de Wechsler Otra serie de pruebas de uso muy común que 
se utilizan para evaluar la inteligencia de los estudiantes se conocen como 
subescalas de Wechsler, desarrolladas por el psicólogo David Wechsler. 
Incluyen la escala primaria de inteligencia preescolar. cuarta edición (WPP- 
ST-IV), para medir a niños de entre dos años seis meses y siete años tres 
meses de edad: la escala de inteligencia para niños de Wechsler, quinta 
edición (WISC-V) para niños y adolescentes de entre seis y 16 años; y la 
escala de inteligencia adulta de Wechsler. cuarta edición (WAIS-IV). 

Las escalas de Wechsler no solo generan una puntuación general del 
Cl y calificaciones de varias subpruebas, sino que también permiten obte- 
ner varios índices compuestos (por ejemplo. el índice de comprensión 
verbal, el de memoria de trabajo y el de velocidad de procesamiento). Las 
subpruebas y puntuaciones compuestas permiten al examinador determi- 
nar rápidamente las virtudes y debilidades de un niño. En la figura 2,2 se 
muestran tres de las subescalas de Wechsler. 

Las pruebas de inteligencia, como la Stanford-Binet y la de Wechsler, 
se aplican de forma individual. Un psicólogo maneja una evaluación indi- 
vidual de inteligencia como una interacción estructurada entre el examina- 
dor y el estudiante. lo que le da la oportunidad de observar el comportamiento 


Subescalas verbales 


Similitudes 
Un niño debe pensar de mado lógico y abstracto 
para responder a varias preguntas sobre cosas 
que son similares 
Ejemplo: “¿En qué se parecen un león y un tigre?” 


Comprensión 
Esta subescala está diseñada para medir el juicio 
y sentido común de una persona, 
Ejemplo: “¿Cuál es la ventaja de tener el dinero 
en un banco?” 


Subescalas no verbales 

Diseño de bloques 
Un niño debe ensamblar una serie de bloques 
multicolores para formar los diseños que le 
presenta el examinador. 
Con esta prueba se evalúa la coordinación 
visomotora, la organización perceptual y la 
capacidad de visualizar espacios. 
Ejemplo: “utilice los cuatro bloques 
ala izquierda para formar el 
patrón que se muestra a la 
derecha” 


»UY Ms dl A 


FIGURA 2.2 Subescalas muestra de la escala 
de inteligencia para niños de Wechsler, quinta 
edición (WISC-V) 


Reactivos simulados similares a los de la escala de 
inteligencia de Wechsler para niños: quinta edición. 
La prueba Wechsler incluye 1 subescalas, seis 
verbales y cinco no verbales. Aquí se muestran tres 
de esas subescalas, 

Reactivos simulados similares a los de Ja escala de inteligencia 
para niños de Wechsler, Copyrighl 2003 por NCS Pearson, 
Inc. Repraducido con autorización. Todos los derechos reserva- 
dos, "Wechsler intelligence Scale for Children” y “WISC” son 
marcas registradas en Estados Unidos y otras paises por 
Pearson Education. Jnc.. o sus subsidiarias. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para interpretar puntuaciones de pruebas de inteligencia 


Las pruebas psicológicas son herramientas (Anastasi y Ur- 
bino, 1997) y como cualquier otra, su eficacia depende de los 
conocimientos, habilidades e integridad de quien las usa. Se 
puede emplear un martillo para construir un hermoso gábi- 
nete de cocina, o para romper una puerta. De manera similar, 
se pueden utilizar las pruebas psicológicas con eficacia, o 
abusar de ellas. He aquí algunas precauciones en relación 
con el uso de los datos del Cl que son útiles para ayudar a los 
maestros a no emplear de modo negativo la información que 
tienen de la inteligencia de un estudiante: 


1. Evite estereotipos injustificados y expectativas negati- 


vas de los estudiantes basadas en sus puntuaciones 
de Cl. Con frecuencia se hacen generalizaciones des- 
proporcionadas a partir de las puntuaciones de Cl. Ima- 
gínese que está en el salón de maestros en el 
segundo día de clases. durante el otoño. Usted men- 
ciona a una de sus estudiantes y otra maestra 
comenta que la tuvo en su clase el año anterior y 
afirma que era muy tonta y que apenas tuvo una pun 
tuación de 83 en una prueba de Cl. ¿Qué tanto puede 
pasar por alto esta información mientras enseña a sus 
alumnos? Probablemente sea una tarea muy difícil. Sin 
embargo, es importante que no desarrolle la expecta- 


tiva de que, debido a que Johnny tuvo bajas puntuacio- 
nes en una prueba de Cl, no valga la pena perder 
tiempo instruyéndolo (Weinstein, 2004). Una prueba 

de Cl debe considerarse siempre como una medida de 
desempeño en el presente, no como la medida de un 
potencial inmodificable. Los cambios que traen lá 
maduración y las expenencias ambientales enriquecidas 
pueden incrementar la intetigencia de un estudiante 


. No utilice las pruebas de Cl como la característica 


única o principal de competencia. Un Cl elevado no 
es el valor humano más importarte. Los maestros 
deben considerar no solo la competencia intelectual 
de los estudiantes en campos como las habilidades 
verbales, sino también en áreas prácticas y creativas. 


. Sea especialmente cuidadoso cuando interprete el sig- 


nificado de una prueba general de Cl. Es mejor consi- 
derar la inteligencia como algo que está conformado 
por varios dominios. Muchos psicólogos de la educa- 
ción subrayan que es importante considerar las cuali- 
dades y defectos de los estudiantes er distintas 
áreas de inteligencia, Cienas pruebas, como las esca- 
las de Wechsler, pueden dar información sobre estas 
cualidades y defectos. 


inteligencia Habilidad 
para solucionar proble- 
mas. y capacidad para 
adaptarse alas experien 
Cias y aprender de estas. 


edad mental (EM) Nivel 
de desarrollo mental de 
un individuo respecto 
de los demás. 


coeficiente intelectual (Cl) 
Edad mental (EM) de una 
persona dividida entre su 
edad cronológica (EC), 
resultado que luego se 
multiplica por 100. 
distribución normal 
Distribución simétrica, 
donde la mayoria de las 
puntuaciones cae en la 
parte media del posible 
rango de puntuaciones, 
mientras que pocas de 
estas aparecen en los 
extremos del rango, 


teoría triárquica de la inte- 
ligencia Perspectiva de 
Stemberg basada en que 
la inteligencia tiene tres 
formas principales: anali 
tica, creativa y práctica 


de este. Durante la prueba, el examinador observa la facilidad con la que se establece la compene- 
tración, el entusiasmo e interés del estudiante, si la ansiedad interfiere con el desempeño de este, y 
su grado de tolerancia a la frustración. 


Pruebas grupales de inteligencia También se pueden aplicar pruebas de inteligencia grupales 
a los estudiantes, entre las cuales se destacan las pruebas de inteligencia de Lorge-Thorndike y la 
prueba de capacidad escolar Otis-Lennon (Otis-Lennon School Ability Test, OLSAT). Estas herra- 
mientas de medición son más útiles y económicas que las individuales. aunque también tienen sus 
desventajas. Cuando se aplica una prueba a un grupo grande, el examinador no puede establecer 
rapport, determinar el nivel de ansiedad del estudiante, etc. Además, los estuciantes pueden no 
entender las instrucciones o distrac=se con lo que hacen los demás, 

Debido a tales limitaciones, cuando se toman decisiones importantes sobre los estudiantes, una 
prueba grupal siempre debe complementarse con otros datos sobre las capacidades de estos. En todo 
caso, la misma estrategia es válida para una prueba de inteligencia individual, aunque es prudente no 
confiar tanto en la exactitud de las calificaciones de una prueba de la inteligencia de un grupo. En 
las escuetas, muchos estudiantes son sometidos a pruebas en grupos grandes, pero la decisión de 
poner a un estudiante en un salón para alumnos con discapacidades intelectuales o de estudiantes 
superdotados no debe basarse solo en una prueba grupal. En tales instancias, se debe obtener mucha 
información relevante sobre las actividades de los estudiantes fuera de la situación de prueba. 


TEORÍAS DE INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 


¿Es más apropiado pensar en la inteligencia de un estudiante como habilidad general, o como 
varias habilidades especificas? Los psicólogos han tratado de responder a esta pregunta desde 
principios del siglo XX, pero la cuestión sigue en debate. 


Teoría triárquica de Sternberg — Según la teoria triarquica de la inteligencia de Robert J. Sternberg 
(1986, 2004, 2010; 2012, 2013, 2014, 2015a, 2016a. b), la inteligencia muestra tres formas: analitica, 
creativa y práctica. La ¡meligencia analítica hace referencia a la capacidad de analizar, juzgar, evaluar. 
comparar y contrastar. La ¡ntefigencia creativa consiste en la capacidad de crear. diseñar. inventar, 


originar e imaginar. La inteligencia práctica se centra en la capacidad de utilizar, aplicar, instrumentar 
y poner en práctica. 

Para comprender lo que significan las inteligencias analitica, creativa y práctica, veamos los 
siguientes ejemplos de personas que reflejan estos tres tipos de inteligencia: 


+ Considere a Latisha. quien tiene altas puntuaciones en las pruebas tradicionales de inteligen- 
cia, como ta Stanford-Binet, y es una pensadora analitica sobresaliente. La inteligencia analí 
tica de Latisha se aproxima a lo que tradicionalmente se conoce como inteligencia, y lo que 
comúnmente se evalúa mediante diversas pruebas. 

* Todd no tiene las mejores puntuaciones, pero su ment: es reflexiva y creativa. Sternberg 
llama inteligencia creativa al tipo de pensamiento cn el que sobresale Todd. 

+ Finalmente, considere a Emanuel, un niño cuyas puntuaciones en las pruebas tradicionales 
de Cl son bajas, pero que encuentra rápidamente soluciones para problemas cotidianos. Asi- 
mila con facilidad conocimientos acesca de cómo funciona el mundo. El “conocimiento 
mundano” de Emanuel y su ingenio práctico son lo que Sternberg llama inteligencia práctica. 


Sternberg (2015a, b; 20164, b) afirma que los niños con diferentes patrones triárquicos actúan 
de modos distintos en la escuela. Los estudiantes con alta capacidad analitica tienden a ser favo- 
recidos en las escuelas convencionales. Por lo general, funcionan bien en clases en las que el 
muestro dicta cátedra y hace exámenes objetivos. Estos estudiantes obtienen buenas calificaciones, 
les va bien en las pruebas tradicionales de C] y de aptitudes académicas, y después obtienen la 
admisión a universidades competitivas. 

Los alumnos con alta inteligencia creativa no acostumbran ocupar los primeros lugares en sus 
salones. Ademas, suelen no conformarse con las expectativas de los maestros sobre cómo deben 
hacerse las tareas, Sus respuestas son únicas en su tipo, lo que a veces puede valerles una amo- 
nestación o que se les reduzcan las calificaciones. 

Al igual que los estudiantes con elevada inteligencia creativa, los que muestran inteligencia 
práctica, por lo general no aceptan de huen grado las exigencias de la escuela. Sin embargo. con 
frecuencia se desempenan bien fuera del aula. Sus habilidades sociales y sentido común les per- 
miten ser exitosos gerentes o empresarios. a pesar de qua sus expedientes escolares sean más 
bien mediocres. 

Sternberg (2015a, 2016a, b) hace hincapié en que pocas tareas son puramente analíticas, crea- 
tivas o prácticas. La mayoria requiere alguna combinación de estas habilidades. Por ejemplo, cuando 
los estudiantes escriben una reseña sobre un libro. pueden analizar Jos temas principales, generar 
nuevas ideas sobre cómo podria haberse escrito mejor y pensar las formas en que el argumento 
podria aplicarse a la vida de Jos demás. Sternberg sostiene que es importante en la instrucción en 
clase dar oportunidades a los estudiantes de aprender a través de los tres tipos de inteligencia. 

Asimismo, Sternberg (2016) piensa que el saber está ligado a la inteligencia tanto práctica como 
académica. Desde su perspectiva, esta última es un requisito necesario, aunque en muchos casos 
insuficiente, para adquirir saber. El conocimiento práctico de las realidades de la vida también es 
necesario para el saber. Según Sternberg. el equilibrio entre el interés propio. el de los demás y el 
contexto producen un bien común. Por tanto, los individuos sapientes no solo se preocupan por si 
mismos, sino que también deben considerar las necesidades y perspectivas de los demás. asi como el 
contexto particular. Sternberg evalúa el saber mediante problemas que requieren soluciones en las que 
da importancia a varios intereses intrapersonales. interpersonales y contextuales. También hace hinca- 
pié en yue tales aspectos del saber podrian ser enseñados en las escuelas (Sternberg, 2014c). 


Las ocho estructuras de la mente de Gardner Como indicamos en el apartado Conexión 
con los maestros en la introducción de este capitulo, Howard Gardner (1983, 1993, 2002) sostiene 
que hay varios tipos especificos de inteligencia, o estructuras mentales. Las describiremos a conti- 
nuación. junto con ejemplos de las ocupaciones en las que se reflejan como cualidades (Campbell. 
Campbell y Dickinson. 2004): 


+ Habilidades verbales: capacidad de pensar con palabras y utilizar el lenguaje para expresar 
significados (escritores. periodistas. oradores). 

> flabilidades matemáticas: capacidad de realizar operaciones matemáticas (científicos, ingenie- 
ros, contadores). 
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Robert J. Sternberg. quien 
desarrolló la teoría triár- 
quica de la inteligencia 


O Robert ). Sternberg 
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Howard Gardner, retra- 
tado aquí mientras trabaja 
con unos adolescentes, 
desarrolló el concepto de 
que la inteligencia se pre- 
senta en forma de las 
siguientes ocho habilida- 
des. verbal, matemática, 
espacial, cneslésica, 
musical, intrapersonal, 


interpersonal y naturalista. 


€ Steve HanservThe Lile 
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+ Habilidades espaciales. capacidad de pensar en aspectos tridimensionales (arquitectos, pinto- 
res, escultores, marineros). 

* flabilidades cmestésicas: capacidad de manipular objetos y ser físicamente apto (cirujanos, 
artesanos, bailarines, atletas). 

* Habilidades musicales: sensibilidad a los sonidos, melodías, ritmos y tonalidades (composito- 
res, músicos y musicoterapcutas). 

= Ilabilidades intrapersonales: capacidad de comprenderse a si mismo y dirigir apropiadamente 
la vida (teólogos. psicólogos). 

+ Habilidades interpersonales: capacidad de comprender e interactuar eficazmente con los 
demás (los buenos maestros. profesionales de la salud mental). 

+ Habilidades naturalistas: capacidad de observar patrones en la naturaleza y comprender los 
sistemas naturales y artificiales (granjeros, botánicos, ecólogos, arquitectos del paisaje). 


Gardner afirma que cada forma de inteligencia puede ser destruida por distintos tipos de daño 
cerebral, que cada una implica habilidades cognitivas únicas en su tipo, y que cada forma de inte- 
ligencia se presenta de modos característicos, tanto en los superdotados como en las personas con 
sindrome del savant (individuos con una discapacidad intelectual pero con talentos excepcionales 
en un dominio, como dibujo, música o cálculos numéricos). 

En diversos momentos, Gardner ha considerado incluir la imeligencia existencial, que implica 
la preocupación y razonamiento sobre el significado de la vida, como novena inteligencia (McKay, 
2008). Sin embargo, hasta ahora no la ha agregado como una forma diferente de inteligencia. 

Aunque Gardner ha abogado por aplicar su modelo a la educación, tambien ha presenciado 
algunos abusos de su enfoque. He aqui algunas precauciones que el autor señala que deben tomarse 
antes de usarlo (Gardner, 1998): 


+ No existe motivo para suponer que toda materia puede enseñarse eficazmente en ocho modos 
distintos, para corresponder con las ocho inteligencias; intentar hacerlo es perder el tiempo. 

» No se puede asumir que basta con aplicar un cierto tipo de inteligencia. Por ejemplo, en 
términos de habilidades cinestésicas, los movimientos musculares al azar nada tienen que 
ver con cultivar habilidades cognitivas. 

+ No existe un motivo para pensar que es útil usar un tipo de inteligencia ccmo actividad de 
fondo, mientras los niños trabajan en una actividad relacionada con otro tipo de inteligen- 
cia. Por ejemplo, Gardner señala que poner música de fondo mientras los estudiantes resuel- 
ven problemas matemáticos es una mala aplicación de su teoria, 


Se pueden utilizar ciertas tecnologias para facilitar el aprendizaje en cada área de la inteligen- 
cia (Dickinson. 1998. pp. 1-3): 


+ Habilidades verbales. “Las computadoras estimulan a los estudiantes a repasar y reescribir 
composiciones, lo cual deberia dar como resultado un trabajo más competente. Muchos 
aspectos de la comunicación mediada por la computadora, como los correos electrónicos, el 
chat y los mensajes de texto, dan a los estudiantes oportunidades de practicar y aumentar 
sus habilidades verbales”. Edición electrónica, escritura de blogs, herramientas en la nube, 
producción de videos y transmsión de notas en audio y video pueden ser útiles para escri- 
bir y revisar documentos y presentaciones. 

+ Habilidades lógicormatemáticas. * Los estudiantes con cualquier habilidad pueden aprender efi- 
cazmente con programas informáticos interesantes, que les den realimentación inmediata y 
que vayan más allá de los ejercicios de repetición y práctica”. Los programas de computadora 
para manipular fórmulas, como Mathematica (www.wolfram.com/products/mathematicafindex. 
html), y las aplicaciones de matemáticas para dispositivos móviles que se adquieren en ¿Tunes 
y en la uenda de Android pueden ayudar a los estudiantes a mejorar sus habilidades lógi- 
co-matemáticas. Busquen las aplicaciones que ofrezcan comentarios útiles sobre los errores y 
las gue proporcionan conocimientos conceptuales además de práctica de los procedimientos. 

* Habilidades espaciales. Las computadoras permiten a los estudiantes ver y manipular diver- 
sos materiales: la iecnoloyia de realidad virtual también les da oportunidades para ejercitar 
sus habilidades visocspaciales. 

Google Cardboard es un media barato de integrar al aula la tecnología de la realidad virtual. 
La impresión tridimensional es más accesible. no siempre para una sola escuela. pero quizá en 
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bibliotecas distritales o locales y en universidades. La impresión tridimensional permite la mani- 
pulación fisica para fomentar cl razonamiento espacial. 


= Habilidades cmestésicas, “Para su operación, las computadoras se basan principalmente en la 
coordinación ojo-mano. como el uso del teclado, ratón y pantallas sensibles al tacto, Esta 
actividad cinestésica [...] hace del estudiante un participante activo del aprendizaje”. Por 
ejemplo, se puede utilizar Nintendo Wii (2008) [www.nintendo.com/wii] para mejorar las 
habilidades cinestésicas de los estudiantes. 

* Habilidades musicales. El software GarageBand de Apple Computer (www.apple.com/mac/ 
garage-band/) es una buena manera de practicar las habilidades musicales. También hay 
aplicaciones para Apple y Android con las que se puede componer, grabar y reproducir la 
música de los estudiantes, 

* Habilidades interpersonales. “Cuando los estudiantes usan las computadoras en pareja o gru- 
pos pequeños facilitan y aceleran la comprensión y aprendizaje de los contenidos. Tienen 
las experiencias de aprendizaje positivas de compartir descubrimientos, ayudarse unos a 
otros a resolver problemas y colaborar en proyectos”. 

» Habilidades inrrapersonales. “La tecnologia ofrece los medios para explorar ideas a fondo”. 
El fomento tecnológico de las habilidades intrapersonales abarca las videoconferencias, 
comentarios constructivos en linea y las reglas de comportamiento en internet. 

* Habilidades naturalistas. Las tecnologias electrónicas pueden “facilitar la investigación cientí- 
fica. la exploración y otras habilidades naturalistas”. Por ejemplo. National Geographic 
Online permite a los estudiantes participar en expediciones virtuales con exploradores y 
fotografos famosos. Igualmente, hay proyectos cientificos atractivos para que los estudian- 
tes recopilen datos en su entorno local y hagan aportaciones cientificas comunicando 
sus datos y resultados en linea. Ejemplos de estas iniciativas son el Project Feederwatch 
(http://feeder.watch.org/). Bumble Bee Watch (www.bumblebeewatch.org) y Roadkill 
Survey (www.adventurescience.org/roadkill.html). 


Recientemente pregunté a los maestros cómo aplican la teoria de inteligencias múltiples de 
Gardner en su salón en clase, A continuación presento algunas recomendaciones, 


NIÑEZ TEMPRANA Dado que cada uno de mis alumnos es distinto, reconozco que tienen 
diferentes habilidades y necesidades. Por ejemplo, tuvimos a una niña que era excelente en habi- 
lidades fisicas, como hacer rebotar la pelota y lanzarla a la red, pero tenia proble- 
mas para aprender a contar. Para mejorar sus habilidades, la hicimos contar las 
veces que hacia botar la pelota cuántas veces pasaba por la red. 


—lHétvt KAUEMAN, Programa educativo e Infantil 
Metro West YWCA 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Los estudiantes deben tener opciones a su alcance. Para 
algunos es necesario moverse regularmente por el salón, sentarse en el piso o escribir en el pizarrón. 
Otros necesitan un asiento en las orillas del salón, donde no se distraigan. Si sc da 
instrucción o si se llace una pregunta, hablar con los demás pude ayudar a reforzar 
el aprendizaje, aunque algunos necesitan una indicación silenciosa y personal del 
maestro. También les doy opciones para tareas finales, por ejemplo, presentaciones 
orales, representaciones gráficas, ensayos o poemas, o diapositivas Power Point. 


—KERES ABRA, Primaria del Convento del Sagrado Corazón 


SECUNDARIA: 6% A” GRADOS Los proyectos grupales ofrecen grandes oportunidades para 
incorporar la teoria de Gardner al salón de clase. Trato de desarrollar proyectos 
grupales que exijan a los participantes leer, dibujar, operar con matemáticas, pen- 
sar creativamente. hablar en público, y asi por el estilo. Si incluyo estas diversas 
habilidades. los integrantes del grupo pueden expresar sus conocimientos de forma 
que se adapten a su estilo individual de aprendizaje. 


—CASEY MAASs, Secundaria Edison 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para aplicar cada una de las inteligencias múltiples de Gardner 


La teoría de inteligencias múltiples de Gardner aún se aplica 
en la educación infantil. A continuación se describen algu- 
nas estrategias especificas que los maestros pueden utilizar 
para manejar los ocho tipos de inteligencia de Gardner 
(Campbell, Camabell y Dickinson, 2004): 


1. Habilidades verbales. Lea a los niños y permitales que 
ellos lean para usted. Visite con ellos librerías y biblio- 
tecas. y pídales que resuman y cuenten una historia 
que leyeron. 

2. Habilidades matemáticas. Lleve a cabo juegos de 
lógica con los niños, busque situaciones que puedan 
inspirarlos a pensar en los números y a comprender: 
los, y llévelos a visitas de campo a laboratorios de 
computación. museos de ciencia y exposiciones 
de artículos electrónicos. 


3. Habilidades espaciales. Tenga a disposición de los 
niños una variedad de materiales creativos, llévelos a 
exposiciones de arte y museos interactivos para la 
infancia, y pasee con sus alumnos. Al volver, pídales 
visualizar dónde han estado, y que luego dibujen un 
mapa de sus experiencias. 

4, Habilidades cinestésicas corporales. Dé a los niños la 
oportunidad de realizar actividades físicas y aliéntelos 
a participar. Busque lugares interiores y exteriores 
donde puedan jugar y promueva en ellos actividades 
relacionadas con la danza. 


5. Habilidades musicales. Dé a los niños oportunidades 
para tocar instrumentos musicales con los cuales 
organicen en conjunto música y ritmos utilizando 
voces e instrumentos, y llévelos a conciertos. 

6. Habilidades intrapersonales. Estimule a los nmños para 
que tengan pasatiempos e intereses, escuche sus 


sentimientos y deles realimentación sensible. Pídales 
que escriban un diario de sus ideas y experiencias. 


7. Habilidades interpersonales. Aliente a los niños a tya- 
bajar en grupos, ayúdelos a desarrollar habilidades de 
comunicación, y hágalos participar en juegos grupales. 

8. Habilidades naturalistas. Organice un centro de aprerr 
dizaje naturalista en clase. realice con los niños activi- 
dades en exteriores, como pasear por un parque o 
adoptar un árbol. y hágalos formar colecciones y clasi- 
ficaciones de flora y fauna. En Desde la mirada de 
tos maestros, Joanna Smith, maestra de literatura en 
preparatoria, describe cómo aplica las inteligencias 
múltiples de Gardner a su clase, 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Dar a los estudiantes un tipo de inteligencia 
que quieran utilizar para un proyecto 


Durante el año, intento aprovechar las ocho estructuras de 
la mente que propuso Gardner. Para ello day una variedad 
de tareas. En ocasiones, mis alumnos pueden optar por el 
“tipo de inteligencia” que utilizarán, de acuerdo con su pro 
yecto. Por ejemplo, a fines del primer semestre, realizan un 
proyecto extraescolar con el libro que han elegido. Elaboran 
un proyecto a partir de los temas y personajes de un libro; 
así, pueden pronunciar un monólogo desde la perspectiva 
de un personaje, hacer un árbol genealógico. grabar un CD 
con canciones temáticas, o dar un “paseo” por el escenario 
del libro, en vivo o en filmación. Este tipo de proyecto siem- 
pre tiene éxito, puesto que les permite elegir el modo y la 
estructura mental con que presentarán sus conocimientos. 


PREPARATORIA: 9% A 12% GRADOS Muchas veces doy a mís estudiantes la facultad de elegir 

ñ cuando se trata de cómo completar un proyecto. Por ejemplo, pueden completarlo 
como una pieza artística, un proyecto escrito o una demostración, para que ellos 
elijan el modo más adecuado a su nivel de confort. 


—JENMFER HEITER, Preparatoria Bremen 


Hemos explicado varias ideas sobre el concepto de inteligencias múltiples de Gardner. Para 
evaluar sus fortalezas y debilidades sobre el tema, conteste la Aroevaluación 2.!. 


Inteligencia emocional Las tecrias de Gardner y Sternberg incluyen una o más categorias 
relacionadas con la capacidad de entenderse uno mismo y a los demás, y arreglársetas en el mundo. 
Según la perspectiva de Gardner, las categorías son inteligencia interpersonal e intrapersonal; de 
acuerdo con la de Sternberg, se trata de la inteligencia práctica. Otros teóricos que resaltan los 
aspectos interpersonales, intrapersonales y prácticos de la inteligencia se orientan a lo que se 
conoce como ínteligencia emocional, que fue popularizada por Daniel Goleman (1995) en su libro 
Inteligencia emocional, 


A autoEvALUACcióN 2.1 


«b Autoevaluación de los ocho tipos de inteligencia de Gardner 


Lea las siguientes afirmaciones y califíquelas en una escala de 4 puntos. Cada calificación 
corresponde al grado en que una afirmación lo describe: 1 = totalmente distinto de mí, 


= algo distinto de mí, 3 = algo parecido a mí y 4 = muy parecido a mí. 


Pensamiento verbal 


1. Me va bien en las pruebas verbales, como la parte verbal del examen de aptitudes. 


2. Soy buen lector y leo mucho. 

3. Me encanta el desatío de resolver problemas verbales 
Pensamiento lógico/matemático 

4. Soy un pensador muy lógico. 

5. Me gusta pensar como científico. 


6. Matemáticas es una de mis materias favoritas. 


Habilidades espaciales 
7. Soy hábil para visualizar objetos y disposiciones desde distintos ángulos. 
8. Tengo la habilidad de crear mapas mentales de espacios y lugares. 
9. De haberlo querido, habría podido ser arquitecto. 
Habilidades cinestésicas 
10. Tengo una excelente coordinación manos-ojos. 
11. Me distingo en los deportes. 
12. Soy muy bueno usando mi cuerpo para expresarme, cómo en la danza. 
Habilidades musicales 
13. Toco bien uno o más instrumentos musicales. 
14. Tengo buen oído musical. 
15. Soy hábil para componer canciones. 
Habilidades de autocomprensión 
16. Me conozco bien y tengo una opinión positiva de mí mismo, 
17. Estoy en armonía con mis pensamientos y sentimientos. 
18. Tengo buenas habilidades para afrontar situaciones. 
Habilidades de reflexión para analizar a los demás 
19. Soy muy bueno para conocer a los demás. 
20. Soy muy bueno para colaborar con otras personas. 


21. Sé escuchar muy bien 


Habilidades naturalistas 
22. Soy hábil para observar pautas en la naturaleza. 
23. Me distingo en identificar y clasificar objetos en el entomo natural 


24. Comprendo los sistemas naturales y artificiales. 


(continúa) 


/ AUTOEVALUACIÓN 2.1 (CONTINUACIÓN) 


inteligencia emocional 
Capacidad de percibir y 
expresar emociones de 
modo exacto y adaplable, 
comprender las emccio 
nes y los conocimientos 
emocionales, dar segul- 
miento a las emociones y 
sentimientos, tanto propios 
como ajenos, discriminar 
entre ambos y utilizar esta 
información para guiar el 
pensamiento y los actos. 


PUNTUACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Sume los totales de cada uno de los ocho lipos de inteligencia e nsértelos es los espacios en 
blanco que aparecen después de la marca de cada tipo de inteligencia. ¿Cuáles son sus mejores 
áreas de inteligencia? ¿En cuales tiene menos aptitudes? Es sumamente improkable que sea muy 
bueno en las ocho áreas, o débil en todas. Si es consciente de sus cualidades y defectos en 
diferentes áreas de inteligencia. podrá saber cuáles áreas de enseñanza serán más fáciles o 
difíciles para usted. Si yo, el auto", tuviera que enseñar música, me vería en aprietos porque 
simplemente no tengo el talento. Sin embargo, tengo habilidades de movimiento razonablemente 
buenas, y pasé parte de mi juventud como jugador y entrenador de tenis. Si usted no tiene habi- 
lidades en alguna de las áreas de Gardner y necesita impartirlas a los estudiantes, considere 
conseguir ayuda de voluntarios de la comunidad. Por ejemplo, Gardner dice que las escuelas 
necesitan mejorar su disposición a recurrir a personas jubiladas, a las cuales, en su mayoría. les 
encantaría ayudar a los estudiantes a mejorar sus habilidades en el dominio o dominios en los 
que son competentes. Esta estrategia también ayuda a unir a las comunidades y escuelas con 
una especie de "pegamento intergeneracional”. 


El concepto de inteligencia emocional fue inicialmente desarrollado por Peter Salovey y John 
Mayer (1990), quienes señalan que la inteligencia emocional es la capacidad de percibir y expresar 
emociones de modo preciso y adaptable (ver las cosas desde la perspectiva de otros), comprender 
las emociones y los conocimientos emocionales (comprender el papel que juegan las emociones 
en las amistades y otras relaciones), utilizar los sentimientos para facilitar el pensamiento (tener 
un estado de ánimo positivo, relacionado con el pensamiento creativo) y manejar las emociones 
de los demás y de uno mismo (ser capaz de controlar la propia ira). 

Aun hoy en dia existe un considerable interés en el concepto de inteligencia emocional (Boyat- 
vis et al. 2015; Conn, Fisher y Rtee, 2016; Fernández-Berrocal y Checa, 2016). En un estudio 
reciente se vio que las habilidades ce la inteligencia emocional se relacionaron con el rendimiento 
académico más que los factores cognoscitivos y de personalidad (Lanciano y Curci, 2014). Con todo, 
los criticos sostienen que la inteligencia emocional amplia demasiado el concepto de inteligencia y 
que todavía no ha sido adecuadamente evaluada e investigada (llumphrey et al., 2007). 


Los niños ¿tienen una o varias inteligencias? En la figura 2.3 se comparan los conceptos 
de Gardner, Sternberg y Salovey-Mayer. Observe que Gardner incluye varios tipos de inteligencia 
que no aparecen en las demás teorias, y que la teoría de Sternberg hace hincapié en la inteligen- 
cia creativa. Estas teorias de inteligencias múltiples tienen mucho que ofrecer: nos han estimulado 
para pensar más ampliamente sobre lo que conforma la inteligencia y competencia de las personas 

(Moran y Gardner, 2006). Además, han motivado a los educa- 


unes Stembera Salovey/Mayer dores a que desarrollen programas que instruyan a los estudian- 

Verbal Analitica tes en diferentes dominios (Winner, 2006). 

Matemática Las teorías de las inteligencias múltiples también reciben 
muchas criticas. que sostienen que aún no se ha desarrollado la 

a Selva base de investigación para fundamentarlas adecuadamente. En 

Musical particular, hay quienes sostienen que la clasificación de Gardner 
es arbitraria. Por ejemplo, si las habilidades musicales represen- 

Interpersonal Práctica Ernocional tan un tipo de inteligencia, ¿por qué no también referirse a inte- 


Intrapersonal 


“Naturalista V 


ligencia ajedrecistica, inteligencia boxistica y asi por el estilo? 
1 Varios psicólogos apoyan el concepto de g (inteligencia general) 
(Burkhart, Schubiger y Van Schaik. 2016; Checa y Fernán- 


FIGURA 2.3 Comparación de las inteligencias de 
Gardner. Sternberg. Salovey-Mayer. 


2. dez-Berrocal, 2015; Shakeshaft et al, 2015). Por ejemplo, un 
experto en inteligencia, Nathan Brody (2007), sostiene que quie- 
nes sobresalen en un tipo de labor intelectual posiblemente se 


distingan en todas ellas. Por consiguiente, las personas que pueden memorizar listas de digitos 
también tienen probabilidades de poder resolver problemas verbales y de disposición espacial. Esta 
inteligencia general incluye el razonamiento o pensamiento abstracto, la capacidad de adquirir 
conocimientos y la habilidad para resolver problemas. 

Los defensores del concepto de inteligencia general señalan su eficacia para predecir el éxito 
escolar y laboral (Deary et al., 2007). Por ejemplo, las puntuaciones en las pruebas de inteligencia 
general están significativamente correlacionadas con las calificaciones escolares y el desempeño en 
pruebas de rendimiento, tanto en el momento de la prueba como años después (Cucina el al., 
2016, Kyllonen, 2016; Strentze, 2007). Por ejemplo, en un metaanálisis reciente de 240 muestras 
independientes y más de 100000 individuos se encontró una correlación de +0.54 entre la inteli- 
gencia y las calificaciones escolares (Roth et al., 2015). 

Las pruebas de inteligencia están moderadamente correlacionadas con el rendimiento laboral 
(Lubinski, 2009). Las personas con mayores puntuaciones cn pruebas para medir la inteligencia 
general tienden a obtener empleos más prestigiosos y mejor remunerados (Lubinski, 2009). Sin 
embargo, las prucbas generales de Cl predicen solo una cuarta parte de la variación del éxito 
laboral, donde la mayor variación es atribuible a otros factores como motivación y educación 
(Wagner y Sternberg, 1986). Además. las correlaciones entre Cl y rendimiento disminuyen mien- 
tras más tiempo trabaja una persona en un mismo empleo, posiblemente porque al obtener más 
experiencia se obtiene un mejor funcionamiento laboral (Hunt, 1995). 

Algunos especialistas que defienden la existencia de la inteligencia general concluyen que cada 
persona también tiene habilidades intelectuales especificas (Brody, 2007). En suma, la polémica 
aún no ha logrado aclarar si es más preciso conceptualizar la inteligencia como habilidad general 
o enfocarla como capacidades especificas (Sternberg, 20164, b). En realidad. Sternberg (20164, b) 
acepta que existe una g para los tipos de labores analiticas que evalúan las pruebas tradicionales 
de Cl. pero piensa que el rango de tareas que miden estas pruebas es demasiado estrecho. 


LA NEUROCIENCIA DE LA INTELIGENCIA 


En la cra actual de amplias investigaciones del cerebro, ha aumentado el interés en la fundamentación 
neurológica de la inteligencia (Dreary, 2012; Santarnecchi. Rossi y Rossi, 2015). Entre las preguntas 
que se formulan sobre la función que desempeña el cerebro en la inteligencia se encuentran las 
siguientes: ¿tener un cerebro grande está relacionado con una mayor inteligencia? ¿La inteligencia 
radica en ciertas zonas cerebrales? ¿La velocidad a la que el cerebro 
procesa la información se relaciona con la inteligencia? 
¿Las personas con cercbro grande son más inteligentes” Estu- 
dios recientes con imagenologia de resonancia magnética, herra- Lobuio 
mienta para evaluar el volumen cercbral total, indican una 
correlación moderada (alrededor de 1.3 a 1.4) entre el tamaño de 
cerebro y la inteligencia (Carey, 2007; Luders et al,, 2009), 
¿Acaso está ligada la inteligencia a regiones especificas del a 
cerebro? En un principio, había consenso en que los lóbulos fron- mn de 
tales muy posiblemente eran la sede de la inteligencia. En la actua- bl surco lateral) 
lidad, algunos especialistas insisten en que las habilidades de 
razonamiento superior que fundan la inteligencia están vinculadas 
a la corteza prefrontal (Santarnecchi, Rossi y Rossi, 2015; Stern- 
berg y Sternberg, 2016). En cambio, otros descubrieron que la 
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inteligencia está distribuida entre las regiones cerebrales (Lee et FIGURA 2.4 La inteligencia y el cerebro. 


al., 2012). El resultado más importante de los estudios imageno- 
lógicos es que una red neuronal distribuida que abarca los lóbulos 
frontal y parietal se relaciona con una mayor inteligencia (Margo- 
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lis et al., 2013: vea la figura 2.4). En un estudio reciente se com- también se ha demostrado que los lóbulos temporal y occipital, 
probó que la red frontoparietal es la sede del control cognoscitivo además del cerebelo, están relacionados con la inteligencia. El 

y la conectividad de regiones cercbrales fuera de esta red (Cole et consenso actual es que muy probablemente la inteligencia está 
al.. 2012). El tamaño del cerebro de Albert Einstein era prome- distribuida en distintas regiones cerebralas en vez de estar loca- 
dio, aunque su lóbulo parietal (una zona activa para procesar infor- lizada en una red específica, como los lobulos frontales. 
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naturaleza-crianza 
Debate que intenta diluci- 
dar si el desarrollo está 
influido principalmente por 
la naturaleza (la herencia 
biológica de un organismo) 
0 la crianza (experencias 
ambientales). 


(Witelson, Kigar y Harvey, 1999). Se han relacionado otras regiones cerebrales con una mayor 
inteligencia (aunque a un menor nivel de significancia que la red de los lóbulos frontal y parictal), 
como los lóbulos temporal y occipital y el cerebelo (Luders et al., 2009). 

En fechas recientes, los investigadores han descubierto que una inteligencia mayor se relaciona 
con una red neuronal distribuida en los lóbulos frontal y parietal. En menor medida. han determi- 
nado que los lóbulos temporal y occipital, así como el cerebelo, tienen también vinculos con la 
inteligencia. El consenso actual es que la inteligencia está distribuida entre varias regiones, más 
que estar localizada en una zona particular, como los lóbulos frontales. 

El examen de la neurociencia de la inteligencia también ha llevado a estudiar la función que 
pudiera tener la velocidad del procesamiento neurológico (Waiter et al., 2009). Los resultados de 
las investigaciones no han mostrado uniformemente que haya esta conexión, aunque en un estudio 
reciente se vio que los niños dotados procesan la información con más rapidez y exactitud que 
otros niños (Duan, Dan y Shi, 2013). 

A medida que los avances tecnológicos profundicen el estudio del funcionamiento cerebral, 
muy probablemente llegaremos a conclusiones más especificas sobre la función que desempeña el 
cerebro en la inteligencia. Mientras se llevan a cabo tales investigaciones, es importante recordar 
que muy probablemente la herencia y el entorno contribuyen a formar las relaciones entre ellos. 
Asimismo, Robert Sternberg (2014) concluyó que la investigación sobre la función del cerebro en 
la inteligencia ha producido mejores respuestas a ciertas preguntas, (por ejemplo, “¿Qué aspectos 
del cerebro se activan en el aprendizaje de listas de palabras?””) que otras (“¿Por qué algunas 
personas piensan que saludarsc de mano es muestra de inteligencia social, mientras que otros no?”). 


CONTROVERSIAS Y TEMAS SOBRE LA INTELIGENCIA 


Fl tema de la inteligencia está rodeado de polémicas. ¿Qué es más importante para determinar la 
inteligencia: la naturaleza o la crianza? ¿Las pruebas para medirla tienen sesgos culturales? ¿Se 
deberian utilizar las pruebas de Cl para asignar a cada niño una ruta escolar específica? 


Naturaleza y crianza El debate naturaleza-crianza intenta determinar si el desarrollo está 
influido principalmente por la naturaleza o la crianza. El termino naturaleza se refiere a la heren- 
cia bivlógica del niño, y crianza a las experiencias del entorno. 

Los partidarios de la “naturaleza” sostienen que la inteligencia principalmente se hereda. y 
que las experiencias ambientales cumplen un minimo papel en su manifestacion. Una perspec- 
tiva que ha logrado muchos adeptos afirma que muchas cualidades complicadas, como la inteli- 
gencia, probablemente tienen alguna carga genética que determina la propensión de una persona 
a cierta trayectoria del desarrollo, como una inteligencia baja, promedio o elevada. Sin embargo, 
el desarrollo real de la inteligencia requiere algo más que solo la herencia. 

En la actualidad, la mayoría de los expertos concuerda en que el entorno también lienc un 
importante papel en la inteligencia (Grigorenko ct al., 2016; Sternberg, 2016a, b). Esto significa 
que mejorar el entorno de un niño puede aumentar su inteligencia. También, que enriquecerlo 
puede mejorar los logros escolares y la adquisición de habilidades necesarias para conseguir 
empleos. Craig Ramey et al.. (1988) descubrieron que una educación temprana de alta calidad 
(hasta los cinco años de edad) aumenta significalivamente los resultados en las pruebas de inteli- 
gencia de los niños pequeños provenientes de ambientes pobres. Los efecios positivos de esta 
intervención temprana se manifestaban aun en la inteligencia y logros de estos estudiantes cuando 
ya tenian entre 13 y 21 años de edad (Ramey, Ramey y Lanzi, 2009). Igualmente, estudios de 
Richard Nisbett et al., (2012) evidencian la influencia del ambiente en la inteligencia, como un 
aumento de 12 a 18 puntos en el Cl cuando familias acomodadas adoptan hijos de familias de 
bajos ingresos. 

Otro argumento a favor de la importancia de la crianza en la inteligencia incluye el incre- 
mento de las puntuaciones en las pruebas de CT en todo el mundo. Las puntuaciones en estas 
pruebas han aumentado a tal velocidad que un alto porcentaje de personas, que a principios del 
siglo serian consideradas como de inteligencia promedio, actualmente calificarian por debajo de 
la media (Flynn, 1999, 2007, 2011, 2013) (vea la figura 2.5). Si a una muestra representativa 
de niños de hoy se le aplicara la prueba Stanford-Binet que se utilizaba en 1932, una cuarta 
parte quedaria definida como muy superior, una categoria que por lo general se asigna a menos 
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FIGURA 2.5 Efecto Flynn. 


Según las mediciones de las pruebas de inteligencia de Stanford-Binet, parece que los niños estadounidenses 
incrementan su nivel de inteligencia a medida que pasa el tiempo. Los resultados de un grupo en el que se 
hicieron pruebas en 1932 quedaron dentro de una curva en forma de campana, la mitad de ellas con menos de 
100 puntos, mientras que la otra mitad superaba esa marca. Los estudios demuestran que si se aplicara la misma 
prueba a los niños de hoy, la mitad tendría más de 120 puntos en la escala de 1932. Muy pocos de ellos 
tendrían puntuaciones en el extremo "intelectualmente deficiente”, a a izquierda, y alrededor de una cuarta parte 
quedaría en el rango “muy superior”. 


de 3% de la población. Dado que el incremento se ha manifestado en un lapso relativamente 
breve, no puede deberse a la herencia sino que, más ben, podria ser resultado de factores 
ambientales, como la cxplosión de información a la que tedos cstamos expuestos, y a que cxiste 
un porcentaje mucho más elevado de la población escolarizada. En un metaanálisis reciente de 
53 estudios realizado desde 1972 se comprobó que las calificaciones del Cl han aumentado 
alrededor de tres puntos por década desde ese año y que tal incremento no parece que tienda 
a disminuir (Trahan et al. 2014). Este aumento mundial en las puntuaciones de las pruebas de 
inteligencia durante un periodo tan breve se conoce como efecto Flenn. en honor del investigador 
que lo descubrió: James Flynn. 

Los estudios acerca de la escolaridad también revelan sus efectos sobre la inteligencia (Stern- 
berg. Jarvin y Grigorenko, 2009). Los efectos más evidentes ocurren cuando grupos grandes de 
niños son privados de educación formal durante un periodo prolongado, lo que provoca el 
deterioro de su inteligencia. 

Un análisis de los estudios sobre escolaridad e mteligencia concluyó que la escolaridad y la 
inteligencia influyen una sobre la otra (Ceci y Williams, 1997). Por ejemplo, las personas que 
terminan la preparatoria son más inteligentes que quienes la abandonan. Este hecho podría 
deberse a que los individuos brillantes permanecen más tiempo en la escuela o a que la influen- 
cia ambiental de esta estimula su inteligencia. 

Los investigadores están cada vez más interesados en manipular el entorno temprano de 
los niños que están en riesgo de una inteligencia empobrecida (Duncan, Magnuson y Votru- 
ba-Drzal, 2015: Wadsworth et al., 2016); La importancia recae más en prevenir que en reme- 
diar. Muchos padres de bajos ingresos tienen dificultades para dar a sus hijos un entorno 
intelectualmente estimulante. Los programas que educan a los padres para que sean cuidadores 
más sensibles y mejores maestros, y los servicios de apoyo como los programas de educación 
de alta calidad. pueden marcar una diferencia en el desarrollo intelectual del niño (Bredekamp, 
2017; Morrison, 2017). 

Es muy dificil separar los efectos de la naturaleza y la crianza, al grado que el psicólogo 
William Greenough (1997, 2000) piensa que preguntarse qué es más importante, es como que- 
rer saber si en un rectángulo es más importante su alto o su ancho. Aún no sabemos cuáles son 
los genes especificos, si es que existen, que realmente estimulan o restringen un nivel general 
de inteligencia. Si tales genes existen, con certeza se presentan en niños cuyas familias y entor- 
nos parecen promover el desarrollo de sus habilidades, y también en otros cuyas familias y 
entornos no prestan el mismo apoyo. Sin que importen los antecedentes genéticos de cada 
persona. crecer con “todas las ventajas” po garantiza una alta inteligencia ni tener éxito, en 
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amenaza del estereotipo 
Preocupación de que la 
conducta personal podría 
confismar el estereotipo 
negatwo que se tiene 

del grupo al que se 
pertenece 


pruebas culturalmente 
justas Pruebas de inteli- 
gencia en cuyo diseño 
se trata de eliminar 

los sesgos culturales. 


especial si estas ventajas se dan por garantizadas. Tampoco la ausencia de tales ventajas provoca 
una baja inteligencia o el fracaso. en particular si la familia o el niño puecen aprovechar al 
máximo cualquier oportunidad que se les presenta. 


Origen étnico y cultura ¿La etnicidad determina diferencias en la inteligencia? ¿Las pruebas 
de inteligencia convencionales están sesgadas? Si es asi, ¿podemos elaborar pruebas culturalmente 
justas? 


Comporaciones étnicas En Estados Unidos, los niños provenientes de familias afroestado- 
unidenses y latinas tienen menores calificaciones que los niños de farnilias blancas en las pruebas 
estandarizadas de inteligencia (Yeung, 2012). En promedio, los niños afroestadounidenses obtienen 
de 10 a 15 puntos menos que los niños blancos (Brody, 2000). Sin embargo, se trata de promedios. 
Entre 10 y 25% de los niños de ese origen tiene mayores calificaciones que la mitad de los niños 
blancos, y muchos de estos tienen puntuaciones menores que la mayoria de los afroestadouniden- 
ses. La razón de ello es que las distribuciones de puntuaciones de afroestadouridenses y blancos 
se superponen. 

A medida que los afroestadounidenses tuvieron mejores oportunidades sociales, económicas y 
educativas. comenzaron a reducir la diferencia que los separaba de los blancos en las pruebas de 
inteligencia estandarizadas (Ogbu y Stern. 2001). En una revisión reciente se concluyó que la dife» 
rencia entre los C] de afroestadoun denses y blancos no latinos se ha reducido considerablemente 
en los últimos años (Nisbett et al., 2012). Esta diferencia se reduce especialmente en las universi- 
dades, donde los estudiantes de ambos grupos étnicos experimentan ambientes más similares que 
durante los años de la primaria y la preparatoria (Myerson et al., 1998). Ademas, cuando familias 
de nivel socioeconómico medio adoptan niños afroestadounidenses con desventajas económicas, sus 
puntuaciones en las pruebas de inteligencia se acercan más a los promedios nacicnales de los niños 
de nivel socioeconómico medio que los de aquellos que padecen de bajos niveles de ingresos (Scarr 
y Weinberg. 1983). Además, en un estudio reciente con las escalas de inteligencia Stanford-Binet 
no se encontraron diferencias entre las habilidades intelectuales generales entre preescolares blan- 
cos no latinos y afrocstadounidenses. en igualdad de edad, sexo y escolaridad de los padres (Dale 
et al., 2014). Ahora bien, en un análisis reciente se concluyó que la escasez de estudiantes afroes- 
tadounidenses en las materias y carreras científicas (ciencias, tecnologia, ingenieria y matemáticas) 
se relaciona con las expectativas de los profesionales de que esos individuos tienen menos dotes 
innatas que los blancos no latinos (Leslie et al., 2015). 


Sesgo cultural y pruebas culturalmente justas Gran parte de las primeras pruebas de inteli- 
gencia tenian un sesgo cultural que favorecia a los niños urbanos en detrimento de los que vivian 
en medios rurales, a los niños provenientes de clase media que a los que pertenecian a familias de 
bajos ingresos, y más a los niños caucásicos que a los integrantes de minorias (Miller-Jones, 1989). 
Las normas de las primeras pruebas se basaban casi exclusivamente en niños blancos no latinos 
de nivel socioeconómico medio. Las pruebas contemporáneas intentan reducir estos sesgos cultu- 
rales (Merenda, 2004). 

Una influencia potencial sobre el desempeño en las prucbas de inteligencia es la amenaza del 
estereotipo. la preocupación de que nuestra conducta confirme un estereotipo aregativo atribuido 
al grupo al que se pertenece (Pennington et al., 2016; Scott y Rodriquez, 2015; Steele y Aronson, 
2004; Spencer, Logel y Davies, 2015; Suad Nasir, Rowley y Perez, 2016). Por eemplo, cuando se 
les aplica una prueba de inteligencia a los afroestadounidenses pueden sentir angustia ante la 
posibilidad de confirmar el antiguo estereotipo de que los afroestadounidenses son “inferiores 
intelectualmente”. Algunos estudios han confirmado la existencia de la amenaza del estereotipo 
(Appel y Kronberger, 2012; Wasserberg, 2014). Por ejemplo, los estudiantes afroestadounidenses 
tienen menores calificaciones en las pruebas estandarizadas si saben que están siendo evaluados. 
Si creen que la prueba no es importante, su rendimiento es tan bueno como el de los estudiantes 
blancos (Aronson, 2002). Sin embargo, los criticos sostienen que se ha exagerado en la medida 
en que la amenaza del estercotipo explica las diferencias en puntuaciones (Sackctt, Borneman y 
Connelly, 2009). 

Pruebas culturalmente justas Son pruebas de inteligencia dirigidas a evitar sesgos culturales. Se 
han desarrollado dos lipos de pruebas culturalmente justas. La primera incluye 9reguntas gue son 


familiares a personas de todos los origenes socio- 
económicos y étnicos. Por ejemplo, se puede pregun- 
tar a un niño cuáles son las diferencias entre un ave 
y un perro, suponiendo que virtualmente cualquier 
niño sabe qué es un ave y qué un perro. El segundo 
tipo de prueba culturalmente justa no contiene pre- 
guntas verbales. Una prueba justa muy aplicada es 
la prueba de matrices progresivas de Ruven. Sin 
embargo, aunque estas pruebas se diseñan para ser 
justas, las personas con más educación obtienen de 
todos modos mejores calificaciones que las otras. 

¿Por qué es tan dificil diseñar pruebas cultu- 
ralmente justas? La mayoria de ellas tiende a refle- 
jar lo que la cultura dominante considera importante 
(Zhang y Sternberg, 2012). Si las pruebas tienen 
limite de tiempo, se sesgará la prueba en perjuicio 
de los grupos para los que el tiempo no es tan 
importante. Si los idiomas son diferentes. una 
misma palabra podria tener significados distintos 
para cada grupo lingúístico. Incluso las imágenes 
pueden producir sesgos, puesto que algunas culturas ticnen menos experiencias con dibujos y 
fotografías. Dentro de una misma cultura, diferentes grupos podrían tener actitudes, valores 
y motivaciones distintos, lo cual puede afectar su rendimiento. Luego de considerar tales dificul- 
tades para diseñar pruebas culturalmente justas, Robert Sternberg concluye que no existen pruebas 
culturalmente justas, sino solo pruebas culturalmente moderadas. 


0 Blend Imagos/Alamy 


Formación de grupos según la habilidad y su seguimiento Otro tema polémico es si es 
adecuado utilizar las puntuaciones de los estudiantes en las pruebas de inteligencia para ponerlos 
en grupos según sus habilidades. En la educación se han utilizado dos tipos de agrupamiento según 
habilidades: intergrupal e intragrupal. 


Formación de grupos según la habilidad En la formacion de grupos segun la habilidad, los estu- 
diantes son agrupados a partir de su habilidad o su rendimiento. En las escuelas se ha utilizado desde 
hace mucho este enfoque para organizar a los estudiantes. en especial en las secundarias (Gustafson. 
2007; Slavin. 1995). El aspecto positivo de este tipo de agrupamiento es que reduce el rango de habi- 
lidades que existe en un grupo de estudiantes, lo cual facilita la enseñanza. Se dice que este procedi- 
miento evita que los estudiantes menos hábiles “retrasen” a los estudiantes con más talento. 

En una formación de grupos caracteristica se divide a los estudiantes en una ruta de prepara- 
ción para la universidad y una ruta genera). Dentro de estas dos vias se pueden hacer otros agru- 
pamientos por habilidades, como dos niveles de instrucción de matemáticas para alumnos que se 
preparan para la universidad. Otra forma consiste en considerar las habilidades de los estudiantes 
en diferentes materias. Por ejemplo. un mismo estudiante puede estar en una clase de matemáticas 
de alto nive) y en una clase de literatura «de nivel medio. 

Los criticos de la formación de grupos según la habilidad sostienen que estigmatiza a Jos estu- 
diantes asignados a clases de bajo nivel (Banks, 2014). Por ejemplo, se puede ctiquetar a los es- 
tudiantes como de “bajo nivel” o en el “grupo de los tontos”. También afirman que en los salones 
de clase de bajo nivel muchas veces se asigna a maestros menos experimentados. además de menos 
recursos y menores expectativas, Los criticos subrayan que las rutas se utilizan para segregar a Jos 
estudiantes según su grupo étnico y nivel socioeconómico, dado que los niveles más elevados tienen 
menos estudiantes de minorias étnicas o estratos socioeconómicas de bajos ingresos (Banks, 2014). 
De esta manera, en realidad la formación de grupos según habilidades suele imitar dentro de las 
escuelas la segregación que impera en una sociedad. Los delractores también afirman que los estu- 
diantes de niveles medios y superiores a la media no obtienzn beneficios significativos cuando son 
agrupados unos con otros. 

¿La investigación fundamenta la afirmación de que la formación de grupos según habilidades 
es nociva para los estudiantes? Los investigadores han descubierto que afecta el rendimiento de 


Inteligencia 43 


¿Qué papel podría jugor la amenaza del estereotipo en el rendimiento de los 
estudiantes de las minorias étnicas en las pruebas estandarizadas? 
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Estos estudiantes de San Diego participan en el Programa de 
Avance Mediante la Determinación Individual (AVID). En lugar 
de ser asignados a niveles bajos, son inscritos en cursos 
rigurosos y reciben apoyo para mejorar su rendimiento. 
¿Qué tipo de apoyo reciben? 
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según las habilidades ue 
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plan Joplin Programa 
estándar sin grados 
escolares para instrucción 
en lectura. 


formación de subgrupos 
según la habilidad 
Asignar a los estudiantes 
ados o tres grupos dentro 
de una misma clase para 
tener en consideración 

las habilidades de cada 
uno de ellos. 


los estudiantes de los niveles bajos (Kelly, 2008). Sin embargo, 
parece beneficiar a los estudiantes de alto nivel (como los que 
participan en programas para superdotados). También se ha 
comprobado que "los estudiantes que son promovidos o están 
expuestos a programas más rigurosos aprenden más que 
aquellos con las mismas habilidades que son relegados. o que 
se les ofrece un curso con menos desafios” (Banks et al., 2005, 
p. 239). 

Una variante de la formación de grupos es el programa sin 
grados escolares (edades mixtas), en donde los estudiantes son 
agrupados según sus habilidades en materias particulares, sin 
que importe su edad o grado escolar (Fogarty, 1993). Este tipo 
de programas se uliliza mucho más en las escuclas primarias 
que en las secundarias. en particular en los tres primeros años. 
Por ejemplo, una clase de matemáticas puede conformarse con 
alumnos de primero, segundo o tercer grado agrupados porque 
tienen habilidades similares en matemáticas. El plan Joplin es 
un programa estandar sin grados escolares para instrucción en 
lectura. En él, los estudiantes de segundo, tercero y cuarto 
grados pueden estar agrupados debido a su similitud en el nivel 
de lectura. 

Ya dijimos que el agrupamiento según habilidades tiene efectos negativos sobre los estudiantes 
con niveles bajos. En estos casos, es muy importante dar a los estudiantes de bajo rendimiento la 
oportunidad de mejorar su desempeño académico, y con ello cambiar de grupo. En las escuelas 
públicas del condado de San Diego, el Programa de Avance Mediante la Determinación Individual 
(Advancement Via Individual Determination, AVID), apoya a los estudiantes de bajo rendimiento. 
En lugar de ser asignados a un nivel bajo, se les inscribe en cursos rigurosos, sin embargo no se 
les deja solos, sino que cuentan con un sistema completo de apoyos el cual los ayuda a mejorar. 
Por ejemplo, un aspecto crucial de este programa cs una serie de talleres que enseña a los estu- 
diantes habilidades para tomar notas y realizar preguntas, además de habilidades de pensamiento 
y de comunicación. También se les divide en grupos de estudio, y se les insta a ayudarse unos a 
otros para responder preguntas acerca de tareas. Los estudiantes universitarios, muchos de ellos 
graduados del programa AVID, funcionan como modelos de rol, asesores y motivadores. En cada 
escuela AVID, un profesor lider supervisa a un equipo de asesores escolares y maestros de todas 
las disciplinas académicas. En años recientes. la lasa de deserción en las escuelas AVID ha bajado 
más de 33%, y un sorprendente 99% de los graduados del programa se ha inscritc en universidades. 
En las escuelas estadounidenses se han creado varios programas AVID. y los investigadores han 
comprobado que ejercen una influencia positiva en el rendimiento en preparatoria y universidad 
(Griffen, 2013; Huerta y Watt, 2015; Huerta, Watt y Butcher, 2013). 

En resumen, el agrupamiento según habilidades es una cuestión polémica, en especial debido a 
las restricciones que impone a los estudiantes asignados a niveles bajos. Con frecuencia se usan las 
puntuaciones de las pruebas de Cl de grupos únicos para asignar a los estudiantes a un grupo cn 
particular. Los investigadores han descubierto que las pruebas grupales de C] no son buenos predic- 
tores del rendimiento que tendrán los estudiantes en una materia en particular (Garmon et al., 1995). 


Formación de subgrupos según la habilidad El programa de formación de subgrupos segun 
la habilidad implica asignar a los estudiantes a dos o tres grupos dentro de una misma clase, para 
tomar en cuenta las diferencias de habilidades. Una típica formación de subgrupos ocurre cuando 
los maestros de las escuelas primarias asignan a los alumnos a varios grupos de lectura, a partir 
de sus habilidades. Un maestro de segundo grado puede conducir un grupo que utiliza un progra- 
ma de lectura del primer semestre del tercer grado; otro usa un programa del primer semestre del 
segundo grado, y un tercer grupo emplea un programa de segundo semestre de primer grado, Estos 
subgrupos son mucho más comunes cn las escuelas primarias que en las secundarias. La materia 
en la que con mayor frecuencia se usa este procedimiento es la lectura, seguida por matemáticas. 
Aunque muchos maestros de escuelas primarias usan algún tipo de formación de subgrupos según 
habilidades, no hay un claro fundamento de las investigaciones para esta estrategia. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para el uso de formación de grupos según la habilidad 


Como ya ha leído, si se recurre a la formación de grupos 4. Considere la asignación de los estudiantes a diversos 


según la habilidad, se deben tomar algunas precauciones grupos de habilidades como algo sujeto a revisión y 
para ser ejercitado. A continuación se describen algunas cambio. Supervise con atención el rendimiento de los 
estrategias que tos maestros pueden adoptar para aplicar estudiantes, y si uno que pertenece a un grupo de 
con eficacia este enfoque en su escuela bajo sendimiento muestra avances adecuados, promué- 


valo a un grupo de mayor nivel. Si un estudiante de 
un grupo de mayor rendimiento tiene problemas, eva- 
lúe si este grupo es adecuado para él, y decida qué 
apoyos podria necesilar para mejorar su desempeño. 
5. Preste especial atención a alternativas para dar segul 
miento a estudiantes de bajo rendimiento. A lo largo 
de este libro describiremos estrategias de instrucción 


1. Use otras medidas de los conocimientos y potencial 
de los estudiantes en materias especificas para asig- 
narlos a grupos de habilidades. y no solo las pruebas 
grupales de Cl. 

2. Evite etiquetar a los grupos como "bajo". “medio” 

o “alto”. También evite comparar los grupos 


3. No forme más de dos o tres grupos de habilidades. y servicios de apoyo para estudiantes de bajo rendi- 
No es posible prestar atención ni enseñar a muchos miento. como los que se utilizan en el programa AVID. 
grupos. 


Repase, reflexione y practique 


113 Analice qué es la inteligencia, cómo se mide, qué son las teorías de 
inteligencias múltiples, la neuroclencia de la inteligencia y algunas 
controversias y cuestiones entre los educadores acerca de su uso. 


REPASE 

« ¿Qué significa el concepto de inteligencia? 

* ¿Cuáles son las aportaciones de Binet y Wechsler al campo de la inteligencia? ¿Cuáles 
son las ventajas y desventajas de las pruebas de inteligencia individuales y grupales? 

»  Exponga la teoría triárquica de la inteligencia de Sternberg. Explique el sistema de 
“estructuras de la mente” de Gardner. Analice el concepto de inteligencia emocional 
de Mayer, Salovey y Goleman, ¿Cuál es la relevancia de cada teoría para la educación? 
¿Cuáles son algunos aspectos de la controversia sobre si la inteligencia está mejor 
conceplualizada como inteligencia general o múltiple? 

* ¿Cómo se relaciona el cerebro con la inteligencia? 

+ ¿Cuáles son las tres controversias relacionadas con la inteligencia? 


REFLEXIONE 
* Suponga que dará clases por primera vez a un grupo de niños y se le entregan las 
puntuaciones de las pruebas de inteligencia de cada uno de ellos. ¿Dudaria en ver 
las puntuaciones? Explique su respuesta. 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 
1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor indicador de una alta inteligencia? 
a. Tener una puntuación de 105 en una prueba de Cl. 
b. Recitar de memoria un discurso de Abraham Lincoln. 
Cc. No repetir el mismo error dos veces, si se da la oportunidad de repetir una tarea 
luego de recibir realimentación. 
d. Obtener altas calificaciones. 
2. Susan se sometió a la prueba de aptitudes escolares de Otis-Lennon para determinar si 
podía entrar al programa de superdotados de su escuela. Dado que su puntuación fue 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


de 125, no se le consideró apta para el programa. ¿Cuál de las siguientes afirmaciones 

es válida respecto de este procedimiento de selección? 

a. Puesto que se trataba de una prueba individual, el psicólogo pudo asegurar que se 
había establecido ropport y que no había ansiedad que interfiriera con su desem- 
peño. Por consiguiente, la decisión es válida. 

b. Debido a que la prueba fue grupal, el psicólogo no pudo asegurar que se había esta- 
blecido rapport o que la ansiedad no había interferido con el desempeño. Por consi- 
guiente, la decisión no es válida. Se necesita más información. 

Cc. Dado que su puntuación estaba muy por encima de la media, debería ser incluida en 
el programa para superdotados. 

d. Dado que su puntuación fue media, no debió ser incluida en el programa para super- 
dotados 

3. ¿Cuál de los siguientes estudian:es es el mejor ejemplo de la inteligencia práctica de Sternberg? 

a. Jamal, quien escribe excelentes cuentos de ciencia ficción. 

b. Chandra, que puede entender el simbolismo del Gran Gatsby en un nivel muy complejo. 

C. Mark, que es el atleta más talentoso de toda la escuela. 

d. Susan, que se lleva bien con los demás y tiene talento para “leer” las emociones de 
quienes la rodean. 

4, ¿Cuál de las siguientes afirmaciones refleja mejor lo que actualmente se conoce sobre la 
función del cerebro en la inte igencia? 

. El tamaño del cerebro de un niño está fuertemente correlacionado con la inteligencia. 

. Muy posiblemente la inteligencia está muy distribuida en varias regiones cerebrales. 

. La inteligencia está ubicada casi en su totalidad en los lóbulos prefrontales del cerebro, 

. El hallazgo más consistente acerca del cerebro y la inteligencia es que una mayor 
inteligencia está relacionada con un menor volumen de materia gris. 

5. ¿Cuál de estas afirmaciones es más coherente acerca de las actuales investigaciones 
sobre la influencia de la naturaleza-crianza en la inteligencia? 

a. Debido a que la inteligencia es principalmente hereditaria, hay poco margen para 
mejorar la de un estudiante. 

b. Dado que la inteligencia es influida tanto por la herencia como por el entorno, dar a los 
estudiantes un aula enriquecido puede ejercer una influencia positiva sobre ella, 

c. Los estudiantes que se retrasan en su ingreso a la escuela tienden a tener mejores 
puntuaciones en las pruebas de inteligencia que quienes no lo hacen. 3sto sugiere 
que el entorno es más importante para la inteligencia que la herencia. 

d. Los grandes aumentos de inteligencia que se han presentado recientemente indican 
que está principalmente determinada por la herencia. 
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Consulte las respuestos al final del libro. 


0A 2 
Desiortos esuosas — (Y ESTILOS DE APRENDIZAJE Y DE PENSAMIENTO 
aprendizaje y de y pr , a 
pensamiento. Estilos impulsivos/ Estilos profundos/ Estilos optimistas/ Críticas a los estilos de 
reflexivos superficiales pesimistas aprendizaje y pensamiento 
estilos de aprendizaje y La inteligencia se refiere a la habilidad. Los estilos de aprendizaje y pensamiento no son capacidades, 


pensamiento Preferencias — sino más bien las formas en que preferimos utilizar nuestras habilidades (Sternberg, 2015c). En 
Individuales sobre cómo realidad. los maestros dicen que los niños enfocan el aprendizaje y el pensamiento en una sorpren- 
utilizar habilidades. dente variedad de formas. También los estilos de aprendizaje y pensamiento de Jos maestros son 
diferentes. Nadie tiene un estilo único de aprendizaje y pensamiento: cada uno tiene un perfil de 
varios estilos. Las personas varían tanto que los educadores y psicólogos han propuesto literalmente 
cientos de estilos de aprendizaje y pensamiento. 
Nuestra cobertura de los estilos de aprendizaje y pensamiento no pretende ser exhaustiva, pero 
introduce tres estilos (impulsivo/reflexivo, profundo/superficial y optimista/pesimista), asi como 
algunas de las críticas que se han hecho al concepto de estilos de aprendizaje y pensamiento. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para trabajar con niños impulsivos 


Es muy probable que usted tenga en clase algunos niños 4. 
impulsivos. Puede ayudarlos a reducir su impulsividad si 5 


adopta las siguientes estrategias. desempeño. 


Sea un modelo de estilo reflexivo como maestro. 
Ayude a los estudiantes a fijarse altas normas de 


1. Observe a los estudiantes en clase para determinar 6. Reconozca cuando los estudiantes impulsivos 
quiénes son impulsivos, comiencen a tomarse más tiempo para reflexionar. 
2. Hable con ellos de cómo tomarse su tiempo para Té 


pensar una respuesta antes de responder. 


3. Aliéntelos a ordenar fa nueva información a medida 
que trabajan con olla, 


reducir la impulsividad, 


ESTILOS IMPULSIVOS/REFLEXIVOS 


Los estilos impulsivos/reflexivos. también conocidos como ritmo-x<onceptuales, se refieren a la ton- 
dencia de un estudiante a actuar rápida e impulsivamente. o emplear más liempo para responder 
y reflexionar sobre la exactitud de la respuesta (Kagan. 1965). Con frecuencia los estudiantes 
impulsivos cometen más errores que los reflexivos. 

La investigación sobre la impulsividad/reflexividad demuestra que los estudiantes reflexivos 
tienen más probabilidades que los impulsivos de realizar bien las siguientes tareas (Jonassen y 
Grabowski, 1993); recordar información estructurada, comprender lo que cen e interpretar textos, 
solucionar problemas y Lomar decisiones. 

Los cstudiantes reflexivos también tienden más que los impulsivos a fijar sus propias mctas 
de aprendizaje y a concentrarse en la información relevante, Además, por lo general, tienen nor- 
mas de desempeño más altas, Hay una fuerte evidencia de que aprenden más cficazmente y tic- 
nen mejor rendimiento escolar que los impulsivos, 

Cuando piense en los estilos impulsivo y reflexivo, nc olvide que aunque la mayoria de los 
niños aprende mejor siendo reflexivos que impulsivos, algunos simplemente son más rápidos para 
aprender con exactitud y tomar decisiones, Reaccionar con rapidez cs una mala estrategia solo si 
se dan respuestas equivocadas. Además, algunos niños reflexivos divagan mucha tiempo antes de 
resolver los problemas, y tienen dificultades para terminar labores. Los maestros pueden alentarlos 
para que conserven su orientación reflexiva, pero de manera que obtengan soluciones más rápida- 
mente. 


ESTILOS PROFUNDOS/SUPERFICIALES 


Los estilos profundos/superficiales se refieren a la manera er. que los estudiantes manejan los mate- 
riales de aprendizaje. ¿Lo hacen de forma que les ayuda a extender el significado de los materiales 
(estilo profundo). o simplemente lo que debe ser aprendido (estilo superficial) (Marton, Hounsell 
y Entwistle, 1984)? Los estudiantes que aprenden con base en un estilo superficial no logran rela- 
cionar lo que están aprendiendo con un contexto conceptual más grande. Tienden a aprender de 
modo pasivo. muchas veces memorizando información. Por su parte, los que estudian a profundidad 
con frecuencia construyen activamente lo que aprenden y dan significado a lo que deben recordar. 
Por consiguiente. utilizan un enfoque constructivista del aprendizaje. También son más propensos 
a automotivarse a aprender, en tanto que aquellos que estudian solo superficialmente más bien se 
motivan a aprender debido a las gratificaciones externas. como calificaciones y comentarios positi- 
vos del maestro (Snow, Como y Jackson. 1996). 

Recientemente pedí a los profesores que identificaran las estrategias que utilizan para influir 
sobre los estilos de aprendizaje y pensamiento de sus estudiantes. He aqui algunas de sus reco- 
mendaciones. 


Guíe a los estudiantes para crear su propio plan para 


soon...» 


¿ En retrospectiva/ 
1 En perspectiva 


; Autorregulación, que 
ro es otra cosa que la 
autogeneración y au- 
tosupervisión de los 
pensamientos, senti- 
mientos y comporta- 
mientos para alcanzar 
Luna meta, se conoce 
cada vez más como un 
aspecto crucial del 
aprendizaje, Conexión, 
con “Enfoques con- ll 
cuctuales y de la cog- - 
rición social" , 

a 


estilos impulsivos/reflexl- 
vos También conocidos 
como ritmo conceptuales, se 
refieren a la tendencia de un 
estudiante a acluar rápida e 
wmpaulsivomente, o empleor 
más tiempo para responder 
y reflexonar sobre la exacti- 
tud de la respuesta. 


estilos profundos/superfi- 
ciales Término que se ub- 
liza para relenrse a los 
estudiantes que manejan 
los nalenales de aprend- 
zaje de lorma que los ayuda 
a comprender el significado 
(estlo profundo), o simple- 
mente aprenden lo que 
dete ser aprendido (estilo 
superficial), 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para ayudar a los aprendices superficiales a pensar con mayor profundidad 


Además de tener a niños impulsivos en clase, también es 
probable que instruya a niños con estilo superficial. Las si- 
guientes son algunas estrategias eficaces para convertir a 
los estudiantes superficiales en aprendices que piensan con 
mayor profundidad 


1 Observe a los estudiantes para determinar quiénes 
son superficiales. 


2. Explíqueles la importancia de ir más allá de la memori- 
zación rutinaria. Estimúlelos para que relacionen lo que 
aprenden ahora con lo que aprendieron en el pasado. 


. Haga preguntas y dé tareas que les exijan poner la 
información en un contexto mayor Por ejemplo, en 
vez de pedir a los estudiantes que nombren la capital 
de un estado, pregúnteles si han visitado esa ciudad 
y cuáles fueron sus experiencias, qué otras ciudades 
están ubicadas en esa región del país. o qué tan 
grandes o pequeñas son. 


. Sea un modelo que procesa información a profundidad, 
en lugar de solo ocuparse de características superticia- 
les. Explore los temas a profundidad, y hable sobre la 
forma en que la información que reciben sus alumnos 
entra a formar parte de una red de ideas más amplias. 


5, Evite haver preguntes yue requieren respuestas simples. 
En lugar de ello, formule preguntas que exijan procesar 
información a profundidad. Relacione eficazmente las 
lecciones con los intereses que tienen los niños. En 


..o---» 


Desde la mirada de los maestros, Therese Olejniczak, 
profesora de secundaria en East Grand Forks, Minne- 
sota, describe cómo evita que los estudiantes se preci- 
piten para que puedan distinguir materiales importantes. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Poner atención en los detalles 


Los estudiantes de secundaria siempre tienen prisa. sin 
que les importe la inteligencia que usen o prefieran. Muchas 
veces enseño habilidades de estudio para ayudarlos a no 
apresurarse y recuperar detalles que pudieron haber perdido 
en su urgencia por completar tareas. 


Un método que utilizo es pedir a toda la clase que lea en 
silencio un artículo sobre un tema que elegí que creo es algo 
que les interesa. Luego les pido que hagan una lista de de- 
talles det artículo en el pizarrón; los llamo uno a uno a me- 
dida que alzan la mano con entusiasmo, y cada uno, en su 
necesidad adolescente de pertenecer a un grupo, participa 
y aporta detalles a la lista. Luego, reviso los detalles con 
ellos y me asombro de la profundidad de la información que 
han descubierto. Se da una tutoría espontánea cuando des 
cubren detalles ocultos que otros no observaron, revelán- 
dose unos a otros la necesidad de ir más despacio. Luego 
los divido en pequeños subgrupos para redactar reportes f- 
nales que incluyen un resumen escrito y una ilustración. 


NIÑEZ TEMPRANA Los preescolares pueden ser muy entusiastas para responder una pregunta 


O participar en una actividad, lo que significa que muchas veces hablan con otros 
para que sean escuchados por el maestro, Si bien siempre nos gusta tener estu- 
diantes entusiastas, también les enseñamos a esperar a que se les indique respon- 

"der, y que empleen el tiempo necesario para ello. 
—MissY DANGLER, Escuela Suburban Hills 


e 


En retrospectiva/ p 
En perspectiva 


Según una perspec- 
tiva de la memoria, 
un procesamiento 
más profundo de la 
información permite 
Una mejor memoria 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Utilizamos un procedimiento de “tiempo para pen- 
sar”, para que los estudiantes razonen y respondan a una pregunta cuando reciban 
una señal luego de que ha transcurrido un tiempo adecuado para reflexionar. Y 
también incorporamos un procedimiento de “pensar, formar parejas y compartir”, 
que les da la oportunidad de pensar sobre una pregunta, former parejas. y luego 
compartir sus ideas. También les pregunto qué dijo su pareja, sobre todo para 
estimular sus habilidades para escuchar. 


que un manejo super- 
ficial de los datos. 
Conexión con 
“Enfoque del proce- 
samiento de la 


información” 7 
e 


-HEATHER ZOLDAR, Primaria Ridge Wood 


hon SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Intento dar oportunidades diferenciadas de aprendizaje para 
adaptarme a los estilos de aprendizaje de todos mis estudiantes. Por ejemplo, los 
estudiantes dotados pueden trabajar en amplios proyectos de investigación, y les 
permito a los que gustan de la tecnologia completar un proyecto de investigación 
con una presentacion Power Point. A los que les gusta dibujar o desarrollar pro- 


yectos creativos, les asigno tareas prácticas. 
—FELICIA PETERSON, Escuela Pocantico Hills 


Estilos de aprendizaje y de pensamiento 


PREPARATORIA: 92 A 129 GRADOS Como maestro de arte, fomento una actitud de apertura 
y aceptación en mi clase, lo cual ayuda a aumentar el aprendizaje de mis alumnos. 
Cuando sienten que sus ideas son escuchadas y respetadas, no temen hacer cosas 
diferentes. 


—DENMS PEFERSOS, Preparatoria Deer River 


ESTILOS OPTIMISTAS/PESIMISTAS 


Los estilos optimistas/pesimistas implican más que tener expectativas positivas (optimistas) o 
negativas (pesimistas) sobre el futuro. En The Optimistic Child, Martin Seligman (2007) explicó 
que padres, maestros y entrenadores pueden inculcar optimismo en los niños, lo cual —asegura— 
los hace más resilientes, menos proclives a deprimirse y más aptos para tener un buen aprove- 
chamiento académico. 

En un estudio de adolescentes se comprobó que tener un estilo optimista de pensar era un 
factor de pronóstico de menos idcación suicida en personas que habran sufrido hechos traumá- 
ticos (Hirsch et al., 2009). En otro estudio se reveló que los adolescentes con un estilo optimis- 
ta de pensar corrian menos riesgos de tener sintomas de depresión que los pesimistas (Patton 
et al., 2011). 

El interés de los investigadores se ha dirigido a aplicar a la enseñanza el concepto de opti- 
mismo académico (Sezgin y Erdogan, 2015). Con este concepto se subraya que habrá resultados 
escolares positivos si los maestros 1) creen que pueden marcar una diferencia en el aprovecha- 
miento de sus alumnos; 2) confían en que estos y los maestros van a cooperar para alcan- 
zar este objetivo, y 3) creen en su capacidad para remontar los problemas y resistir ante las 
dificultades (Hoy, Hoy y Kurtz, 2008). Los investigadores sostienen que el optimismo acadé- 
mico se relaciona con el éxito académico de los estudiantes (Fahey, Wu y Hoy, 2010; Gurol y 
Kerimgil, 2010; Hoy, Tarter y Hoy, 2006). 


CRÍTICAS A LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO 


Se han realizado varias criticas al concepto de aprendizaje y pensamiento. En una encuesta de 
investigadores del campo de estos estilos se señaló que las tres criticas más frecuentes son: 1) poca 
confiabilidad de los estilos (falta de uniformidad al evaluarlos); 2) poca validez de los estilos (si 
las pruebas que se aplican miden los estilos que se supone que evalúan), y 3) confusión en las de- 
finiciones de los estilos (Peterson, Rayner y Armstrong. 2009). En dos revisiones recientes de las 
investigaciones se aporta sustento para estas críticas, pues se encontró que falta respaldo cientifico 
para las teorías de los estilos (Cuevas, 2015; Willingham et al., 2015). 

Con todo, algunos educadores creen que el concepto de estilos de aprendizaje y pensamiento 
es valioso. Los tres estilos señalados aquí (impulsivo y reflexivo, profundo y superficial, y optimista 
y pesimista) fueron seleccionados porque probablemente tienen más aplicaciones significativas para 
contribuir al aprendizaje de los estudiantes que otros estilos. 


Repase, reflexione y practique 


(2) Describa los estilos de aprendizaje y pensamiento, 


REPASE 
* ¿Qué se quiere decir con estilos de aprendizaje y pensamiento? Describa los estilos 
impulsivos/reflexivos. 
* ¿Cómo se pueden caracterizar los estilos profundos,superficiales? 
+ ¿Cuáles son los estilos optimistas/pesimistas? 
+ ¿Cuáles son las críticas a los estilos de aprendizaje y pensamiento? 
(continúa) 


estilos optimistas/ 
pesimistas Estilos con 
expectativas positivas 
(optimistas) y negativas 
(pesimistas) respecto 
del futuro. 
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0A3 

Caracterizar la naturaleza 
de la personalidad y del 
temperamento. 


Miki 


DESARROLLO 


personalidad Pensamien- 
tos, emociones y compor- 
tamientos distintivos que 
caracterizan la forma en 
que un individuo se adapta 
al mundo, 


Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


REFLEXIONE 
» Describa a un conocido, o a usted mismo, en términos de los estilos de aprendizaje y 
pensamiento que se presentaron en esta sección. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. La profesora Garcia pide a sus alumnos que lean pasajes de una novela, y luego les da 
30 minutos para describir la esencia de lo que han leído. ¿Cuáles son los estudiantes que 
cumplen mejor con esta tarea? 

a. Aquellos con estilo de pensamiento impulsivo. 

b. Los que ponen en práctica un estilo de pensamiento reflexivo. 
c. Estudiantes con inteligencia práctica. 

d. Estudiantes con inteligencia promedio. 

2. ¿Cuál de las siguientes preguntas estimula el estilo de pensamiento profundo? 

a. ¿Cuál es el inverso de un medio? 

b, ¿Cuál es el primer número primo? 

c. ¿Cuánta harina se utiliza para hacer la mitad de una receta de galletas? 
d. ¿Qué significa decir que la suma es lo opuesto a la resta? 

3. ¿Cuál de los siguientes maestros es más probable que dé resultados positivos con sus 
estudiantes? 

a. La profesora Hoyle, que cree en su capacidad de resiliencia en circunstancias difíciles. 

b. El profesor Winkle, que no tiene mucha confianza en poder marcar una diferencia en 
el aprovechamiento de sus alumnos. 

c. La profesora Overton, que piensa que no es buena idea confiar en que los padres 
cooperen con sus objetivos. 

d. El profesor Constantine, que no está seguro de poder resolver los problemas que 
enfrenta en el aula. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


[3] PERSONALIDAD Y TEMPERAMENTO 


Personalidad Temperamento 


Hemos visto que es importante estar al tanto de las variaciones individuales entre las cogniciones 
de los niños. También es importante comprender las variaciones individuales entre las diferentes 
personalidades y temperamentos. 


PERSONALIDAD 


Constantemente emitimos juicios sobre la personalidad y preferimos a personas con personalidades 
de ciertos tipos. Ahora examinaremos qué significa el término personalidad. 

La personalidad se refiere a pensamientos, emociones y comportamientos distintivos que carac- 
terizan la forma en que un individuo se adapta al mundo. Piense en usted mismo durante unos 
instantes ¿Cómo es su personalidac? ¿Es usted extrovertido o timido? ¿Atento a cariñoso? ¿Amis- 
toso u hostil? Estas son algunas de las caracteristicas que conforman la personalidad. 

¿Qué nivel de estabilidad tienen las caracteristicas de la personalidad er. la adolescencia? 
Algunos investigadores han descubierto que la personalidad es menos estable en la adolescencia 
que en la vida adulta (Roberts, Wood y Caspi. 2003). El mayor grado de cambio en la adolescen- 
cia podria estar relacionado con la exploracion de nuevas identidades. 


Los cinco grandes factores de la personalidad Al igual que en lo concerniente a la inteli- 
gencia. los psicólogos se interesan en identificar las principales dimensiones ce la personalidad 
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fabilidad 


pertura scrupulosidad xtraverslón 
+» imaginativo o » Organizado o +» Sociable o + Sensible 
práctico desorganizado aisado o cruel 
+ Interesado en la + Cuidadoso o +» Divertido : Confiado o 
variedad o la rutina descuidado o sombrío suspicaz 


+ Independiente o 
conformista 


+ Disciplinado o 
impulsivo 


- Afectuoso 
o reservado 


« Servicial o poco 
cooperativo 


FIGURA 2.6 Los “cinco grandes” factores de la personalidad. 


euroticismo 
(estabilidad emocional) 


+ Calmado o ansioso 
- Seguro o 
inseguro 


+ Satisfecho 
consigo mismo 
o autocompasivo 


Cada columna representa los “super-rasgos” amplios que incluye uno o más rasgos y características, Puede usar el acrónimo Apecxtan, 


lo puede ayudar a recordar los cinco factores de la personalidad. 


(Engler, 2009; Olson y Hergenhahn, 2011). Algunos investigadores sostienen que han identificado 
los “cinco grandes” factores de la personalidad. los “super-rasgos” que posiblemente describan las 
principales dimensiones de la personalidad: apertura. escripulosidad, extraversión, afabilidad y 
neuroticismo (estabilidad emocional) (vea la figura 2.6). 

Las evidencias sobre la importancia de los cinco grandes factores indican que se relacionan 
con aspectos fundamentales de la vida de niños, adolescentes y adultos. como la salud, la inteligen- 
cia, el funcionamiento cognoscitivo, los logros y el trabajo, y las relaciones (Hill y Roberts, 2016). 

El principal descubrimiento de los cinco grandes facto 
res de la niñez y la adolescencia es el surgimiento de la 
escrupulosidad como principal predictor de la adaptabilidad 
y la competencia (Hill y Roberts, 2016). En efecto, se con: 
cluye de análisis recientes que la escrupulosidad es el más 
importante factor de personalidad que pronostica el aprove- 
chamiento escolar (Poropat, 2016). Por ejemplo, en un estu- 
dio reciente se comprobó que ser escrupuloso a los 1ó años 
anticipa los logros académicos a los 19 (Rosander y Backs: 
trom, 2014). En otro estudio, los alumnos más escrupulosos 
mostraran menos probabilidades de evitar o demorar el estu- 
dio (Klimstra ct al., 2012). También se demostró que la 
escrupulosidad a los siete años se relaciona con una menor 
probabilidad de fumar a los 50 (Pluess y Bartley, 2015). 

El segundo factor de pronóstico del éxito escolar es la 


LO 


INVESTIGACIÓN 


apertura a la experiencia (Poropat, 2016). La escrupulosidad 
y la apertura a la experiencia están más correlacionadas con 
los logros académicos en la secundaria que en la primaria, 
mientras que la apertura a la experiencia está más asociada 
con el éxito escolar en la primaria (Poropat, 2016). 


Un adolescente con alto nivel de escrupulosidad organiza su 
agenda diaria y planifica cómo organizar su tiempo con eficacia. 
¿Cuáles san las coracteristicas de la escrupulosidad? ¿Cómo se 
relaciona con el nivel de competencia de los adolescentes? 


(O Corbis RF 


Los cinco grandes factores pueden darle un contexto 
para pensar sobre las caracteristicas de las personalidades de sus estudiantes. Su estabilidad emo- 
cional es distinta, asi como sus grados de extraversión o introversión, de apertura a la experiencia 
amabilidad y escrupulosidad. 


Interacción persona-situación Cuando analizamos Jos estilos de aprendizaje y pensamiento, 
indicamos que el estilo de un estudiante puede variar según la matería que está aprendiendo, o en 
la que está pensando. Lo mismo ocurre con las caracteristicas de la personalidad. Según el con- 
cepto interacción persona-situación, la mejor forma de caracterizar la personalidad de un individuo 
no es en términos de rasgos o caracteristicas personales por si solas, sino también en términos de 
la situación por la que atraviesa. Los investigadores han descubierto que los estudiantes prefieren 
estar en algunas situaciones y evitar otras (Carver y Scheier, 2017). 

Supongamos que tiene a un alumno extravertido y a uno introvertido en su clase. Según la 
teoria de la interacción persona-situación, no se puede predecir quien demostrará la mejor adap- 
tación, a menos que considere la situación en la que se encuentra. La teoría de la interacción 
personassituación predice que el extravertido se adaptará mejor si se le pide colaborar con otros. 


cinco grandes factores 
de la personalidad 
Apertura, escrupulosidad, 
extraversión , amabilidad 
y neuroticismo (inestabili- 
dac emocional). 


interacción persona-situa- 
ción Perspectiva que plan- 
tea que la mejor forma de 
conceptualizar la personali- 
dac no es en términos de 
rasgos o características 
personales por sí solos, 
sino también en términos 
de ka situación en particular, 
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temperamento Estilo de 
comportamiento de una 
persona, y sus formas carac- 
terísticas do reaccionar. 


LA 


INVESTIGACIÓN 


niño fácil Estilo de tempe- 
ramenio de los niños que 
fácilmente muestran un 
estado de ánimo positivo, 
establecen rutinas regula- 
res con rapidez y se adap- 
tan sin dificultades a 
NMUEVIY PXRPRNRIncIas. 

niño dificil Estlo lemperia- 
mental de niños que lien- 
den a reaccionar negaliva- 
mente, lloran con frecuen- 
cia, tienen rutinas irregula- 
res y les es difícil aceptar 
nuevas experiencias. 


niño lento para responder 
Estilo temperamental de 
niños que tienen un bajo 
nivel de actividad. son 
ligeramente negativos y 
presentan una baja imens: 
dad del estado de ánimo. 


y que el introvertido se adaptará mejor si se le pide realizar labores de modo independiente. De 
manera similar, el primero se sentirá mejor cuando socializa con muchas personas en una fiesta, 
en tanto que el introvertido se sentirá mejor solo o en privado, o con un sola amigo. 

En resumen, no piense que los rasgos de la personalidad siempre condenan a un estudiante 
a comportarse de un cierto modo en cualquier situación. El contexto o la situación también importa 
(Friedman y Schustack, 2016). Observe las situaciones en las que estudiantes con diversas carac- 
teríslicas de personalidad parecen sentirse más a gusto, y deles oportunidades de aprender en taJes 
situaciones. Sí un rasgo particular ce la personalidad afecta negativamente el rendimiento escolar 
de un estudiante (tal vez tan introvertido que teme trabajar en grupo), piense en formas en las que 
pueda ayudar al estudiante a cambiar. 


TEMPERAMENTO 


Estrechamente relacionado con la personalidad y los estilos de aprendizaje y pensamiento, cl tem- 
peramento es un estilo de comportamiento de una persona y sus formas caractensticas de reaccio- 
nar. Algunos estudiantes son activos, en tanto que otros son calmados. Agunos responden 
cálidamente a los demás, en tanto que otros refunfuñan. Estas descripciones son algunas de las 
variaciones de los temperamentos. 

Otra manera de describir el temperamento es poniéndolo en terminos de predisposiciones a 
la reactividad o a la autorregulación (Bates y Pettit. 2015). La reactividad es la velocidad y la 
intensidad a la que un individuo responde a situaciones con emociones positivas o negativas. La 
autorregulación es el grado en que un individuo controla sus emociones. 


Clasificaciones de temperamento Los cientificos que estudian el temperamento tratan de 
hallar las mejores formas de clasificarlo. La clasificación más conocida fue propuesta por Alexan- 
der Chess y Stella Thomas (Chess y Thomas, 1977; Thomas y Chess, 1991), que concluyeron que 
se lo puede catalogar en tres estilos o grupos básicos: 


+ El niño facil, que por lo general tiene un estado de ánimo positivo, establece rápidamente 
rutinas regulares durante la infancia y se adapta con facilidad a las nuevas experiencias. 

+ El niño difícil reacciona negativamente y llora con frecuencia, tiene rutinas diarias irregulares 
y le es dificil aceptar el cambio. 

+ El niño lento para responder muestra un bajo nivel de actividad, es algo negativo y presenta 
una baja intensidad de estado de ánimo. 


En su investigación longitudinal, Chess y Thomas descubrieron que 40% de los niños estudia- 
dos podian ser clasificados como faciles, 10% como dificiles y 15% como lentos para responder. 
Observe que 35% no pudo ser clasificado en ninguna de estas categorias. Los investigadores des- 
cubrieron que estos Lres grupos básicos son moderadamente estables durante los años de la infan- 
cia. Un temperamento difícil, o que manifiesta falta de control, puede poner a un estudiante en 
riesgo de lener problemas. 

Otra forma de clasificar el temperamento se centra en las diferencias que hay entre niños 
retraidos, callados y tímidos, y otros que son sociables, extravertidos y audaces. Jerome Kagan 
(2002, 2010, 2013) considera la timidez ante los extraños (sean compañeros o adultos) en una 
amplia categoria del temperamento llamada ¿nhibición ante lo desconocido. 

Mary Rothbart y John Bates (2006) hacen hincapie en que la mejor representación de lo que 
han descubierto los investigadores para caracterizar la estructura del temperamento son tres dimen- 
siones amplias. que se presentan a continuación (Rothbart, 2004, p. 495): 


* Extraversión/surgencia, que incluye acercamiento, placer, actividad, sonrisas y risas. El niño 
desinhibido de Kagan se ubica dentro de esta categoria. 

+ Negatividad afectiva, que consiste en “temor, frustración, tristeza e incomodidad”. Estos 
niños se alteran fácilmente, pueden inquietarse y llorar con frecuencia. El niño inhibido de 
Kagan se encuentra cn esta categoría. 

+ Control voluntario (autorregulación). una dimensión importante, referida a los niños con 
mucho control voluntario que demuestran mucha habilidad para mantener a raya su exci- 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para instruir a niños con diferentes temperamentos 


A continuación se presentan algunas estrategias de ense- 
ñanza para manejar estudiantes de distintos temperamen- 
tos (Keogh. 2003; Sanson y Rothbart, 1995): 


1. Demuestre atención y respeto hacia la individualidad 
(Sanson y Rolhbart, 1995). Los maestros deben ser 
sensibles ante las señales y necesidades de los estu: 
diantes. Un objetivo de enseñanza puede lograrse de 
un modo con un estudiante, y de otra forma con otro, 
según sus temperamentos. 


2. Considere la estructura del entorno de los estudiantes 
(Sanson y Rothbart, 1995). En muchas ocasiones, los 
salones de clases sobrepoblados y ruidosos plantean 
mayores problemas para un niño “dificil” que para 
uno “fácil”, Los estudiantes temerosos y retraídos 
muchas veces se benefician de un ingreso más lento 
a contextos nuevos. 


3. Sea consciente de los problemas que puede provocar 
si etigueta a un niño como "difícil" y utiliza paquetes 
de programas para “niños difíciles” (Sanson y Roth- 
bart, 1995). Muchas veces es útil reconocer que es 
más dificil enseñar a un cierto tipo de niño que a 
otro. La asesoría acerca de cómo manejar un tempe- 
ramento en particular también puede ser útil. Sin 
embargo, que una característica en particular sea 
realmente “dificil” depende de su adaptación al 
entorno, por lo que el problema no necesariamente 
reside en el niño. Así como cuando se etiqueta a un 
niño como más o menos inteligente, marcar a un niño 
como “difícil” implica el peligro de que adquiera esa 
característica por el mero hecho de haberlo marcado, 
de la misma forma que es peligroso etiquetar la inteli- 
gencia. También tenga en mente que el tempera: 
mento puede modificarse hasta cierto grado (Sanson 
y Rothbart, 2002). 


Veamos algunas estrategias eficaces para manejar a 

los niños difíciles en el auta (Keogh, 2003): 

= Intente evitar confrontaciones y luchas por el poder, es 
decir, no anticipe situaciones problemáticas con el es- 
tudiante; si este adopta un comportamiento indiscipli- 
nado, intervenga desde el momento en que lo perciba, 

= Evalúe el contexto físico del aula, como el lugar en 
el que está sentado el niño difícil, quién está junto 


a él, etc., para obtener pistas de cómo reducir el 
comportamiento indisciplinado. 


+ Reduzca al mínimo los tiempos de retardo entre las 
actividades y formarse en fila, lo cual da al niño dití- 
cil menos tiempo para producir desórdenes. 


4. Utilice estrategias eficaces con estudiantes tímidos y 
lentos para responder. No olvide que es fácil pasar 
por alto a los niños timidos y lentos para responder, 
porque es poco probable que causen problema en 
clase. A continuación se describen algunas estrategias 
para ayudar a estos ninos (Keogh, 2003): 

* No ponga de inmediato a este tipo de estudiante en 
actividades grupales: permita que participe inicial- 
mente en los grupos a su propio ritmo. Si con el 
tiempo los niños timidos aun muestran reticencias 
para participar en grupos, aliéntelos, pero no los pre- 
sione. 


* Asigne compañeros de trabajo a los estudiantes con 
base en sus temperamentos: por ejemplo, no junte a 
un niño inquieto y difícil con otro tímido y lento para 
responder. 

* Ayude a los estudiantes tímidos y lentos a iniciarse 
en actividades para las que se muestren reticentes y 
esté disponible para darles ayuda durante estas acti- 
vidades. 


5. Ayude a los mños que tienen problemas para contro- 
lar sus emociones a regular su comportamiento. Al 
respecto, usted puede; 


= Controlar sus propias emociones cuando interactúa 
con ellos, Cuando pueden ver cómo maneja usted 
las emociones difíciles, pueden sentirse animados a 
seguir su comportamiento sereno. 

*  Reconozca que usted es una persona muy impor- 
tante para guiar a los niños a regular sus emocio- 
nes. Instruyalos para que hablen consigo mismos 
en formas que puedan ayudar a reducir su frustra- 
ción y excitación. Por ejemplo, si uno de ellos 
tiene dificultades para controlar su irritación. pue- 
de aprender a distraerse de eventos que los alte- 
ran, o delenerse y realizar una serie de respiracio- 
nes profundas. 


tabilidad y tienen estrategias para calmarse a si mismos. En contraste, los niños con poco 
control voluntario muchas veces no pueden controlar su excitación, se agitan con facili- 
dad y son intensamente emotivos. Un reciente estudio de niños en edad escolar, que se 
realizó en Estados Unidos y China, reveló que en ambas culturas el bajo control volunta- 
rio se correlacionaba con problemas de externalización como mentir, hacer trampa, des- 
obedecer y ser demasiado agresivos (Zhou. Lengua y Wang, 2009). Asimismo, otro revelo 
que el control voluntario es un gran factor de pronóstico de las habilidades para el apro- 
vechamiento escolar de niños de kinder que proceden de tamilias de escasos recursos 


(Morris et al.. 2013). 


Las diferencias individuales se originan durante el surgimiento y consolidación de los estilos 
de temperamento del niño, como el control voluntario (Bztes, 2012a, b). En el caso del control 
voluntario, por ejemplo. aunque la maduración de los lóbulos prefrontales del cerebro debe ocurrir 
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silo 


DESARROLLO 


Precisión de ajuste 
Correlación del tempera- 
mento de un niño con tas 
exigencias del entorno 
con las que tiene que 
interactuar 


para que la atención del niño mejore y obtenga el control voluntario, algunos niños lo logran 
mientras otros no. Estas diferencias individuales entre niños están en el núcico de to que caracte- 
riza al temperamento (Bates y Pettit, 2015). 

Un importante aspecto sobre las clasificaciones de los temperamentos, como las de Chess y 
Thomas. y Rothbart y Bates, es que los niños no deben ser encasillados en una sola dimensión, 
como “dificiles” o de “afectividad negativa”. Una buena estrategia cuando se intenta clasificar a un 
niño es pensar que el temperamento consta de varias dimensiones (Bates, 2012a, b). Por ejemplo, 
un niño puede ser extravertido, presentar poca negatividad emocional y tener buen autocontrol. Otro 
puede ser introvertido, demostrar poca negatividad emocional y tener un bajo nivel de autocontrol. 


Precisión de ajuste La correlación del temperamento de una persona y las exigencias del 
entorno con las que el individuo debe lidiar, se conoce como precisión de ajuste, la cual puede 
ser importante para la adaptación de un niño. En general, las características temperamentales 
de contro! voluntario, manejabilidad y afabilidad reducen los efectos de los entornos adversos, en 
tanto que la emocionalidad negativa aumenta sus defectos (Bates y Pettit, 2015). 


Repase, reflexione ractique 


(3) Caracterice la naturaleza de la personalidad y el temperamento. 


REPASE 
* ¿Qué implica el concepto de personalidad? ¿Cuáles son los cinco grandes factores que 
la componen? ¿Qué sugiere la idea de interacción persona-situación acerca de la per- 
sonalidad? ¿Cuáles son las diferencias entre temperamento y personalidad? Describa a 
un niño fácil, uno dificil y a otro lento para responder. ¿Cuáles son otras categorizacio- 
nes del temperamento? ¿Cuáles son algunas buenas estrategias de enseñanza relacio- 
nadas con el temperamento de un niño? 


REFLEXIONE 
+ Descríbase en términos de los cinco grandes factores de la personalidac. En su educa- 
ción primaria, secundaria y bachillerato (preescolar-12"), ¿hasta qué grado cree que sus 
maestros eran conscientes ce los defectos y cualidades de su personalidad? ¿Las 
cosas pudieron ser distintas si sus maestros lo hubieran conocido mejor? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. María es una niña extravertida y amable a la que le encanta divertirse. Según el con- 
cepto de la interacción persona-situación, ¿cuál de las siguientes afirmaciones caracte- 
riza mejor a María? 

a. Disfruta trabajar de manera independiente en tareas minuciosas. 

b. Le gusta trabajar en labores que implican relacionarse con otros estudiantes. 
c. Prefiere trabajar sola en ur rincón. 

d. Necesita recibir instrucción para controlar sus impulsos. 

2. Stanton ha sido un estudiante desafiante. Su tolerancia a la frustración es baja. Muchas 
veces, cuando se siente frustrado perturba el orden de la clase con estallidos de enojo. 
Su maestra tiene dificultades 2ara manejarlo. ¿Cuál de los siguientes consajos podria 
ayudarla a lidiar con Stanton? 

a. Debe demostrar su frustración para lidiar con él para que, en cuanto Stanton se dé 
cuenta del efecto de su comportamiento sobre los demás, aprenda a centrotar el suyo. 

b. Debe mostrarse calmada para que él pueda observar una respuesta más adaptativa a 
la frustración, 

c. Debe sacarlo de la clase cada vez que se irrile. 

d. Debe separarlo de sus compañeros y obligarlo a realizar sus labores de clases solo 
para que los demás no imiten su comportamiento. 


Consulte los respuestos al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


Talleres 


El profesor Washington y su colega. la profesora Rosario 
asistieron a un taller sobre cómo adaptar la instrucción 
los estilos de aprendizaje de los niños. La profesora Jacob- 
son y su colega, el profesor Hassan, deben asistir a un taller 
para adaptar la instrucción a inteligencias múltiples. Los 
Cuatro se reunieron en el salón de maestros y discutieror 
lo que acababan de aprender. 

“Pues...” comentó el profesor Washington. “esto explica 
por qué algunos estudiantes quieren sentarse y oÍíÉme 
cuando hablo, en tanto que otros participan más activa: 
mente. Sin duda Joe es un tipo ejecutivo al que le gustar 
las conferencias. Martha. en cambio, debe ser legisladora. 
Simplemente le encanta trabajar en proyectos y no soporte 
cuando le digo cómo hacer las cosas”. 

“No, no creo que sea asf. replicó la profesora 
Jacobson. “Creo que Joe tiene mucha inteligencia verbal 
Es por eso que puede entender tus conferencias. Además 
escribe muy bien. Por su parte. a Martha le gusta hacer 
trabajos con las manos, es decir, tiene una mejor inteligen 
cia espacial y cinestésico-corporal”. 

El profesos Washington respondió: “No, no, no. Los estilos 
de aprendizaje explican mucho mejor sus diferencias. Mira 
esto”. 

Luego le mostró los folletos del taller al que habían asis: 
tido él y la profesora Rosario. Por su parle, el profesor Has- 
san mostró los folletos del taller a los que había asistidc 
con la profesora Jacobson. Comenzaron a comparar notas. 
Todos reconocieron a los estudiantes en cada uno de los 
esquemas de los folletos. En realidad, reconocieron a 
mismo estudiante en ambas series de folletos. 

En ese momento entraron al salón las profesoras Peter 
son y Darby. Se sentían emocionadas por una clase que 
habían tomado en una universidad cercana. 

La profesora Peterson dijo: “¿Saben? Nunca pensé en le 
personalidad mientras consideraba mis métodos de ense: 


Conexión con el aprendizaje: log 


ñanza. Ya no es ninguna sor- 
presa que Martha no se porte 
tan bien en mi clase. Es dema- 
siado impulsiva para el tipo de 
estructura que he establecido”. 

La profesora Jacobson se sintió rotalmente desalen- 
tada: “¿Quieres decir que también tenemos que adaptar 
nuestra instrucción a las personalidades de los estudian- 
tes?", preguntó 

El profesor Hassan también se sintió alterado: "Dios 
mío”, dijo. “justo cuando pensaba que ya había entendido 
todo. Antes lo único que debíamos considerar era el Cl. 
Y ahora todo esto. Tenemos 25 niños en nuestro aula. 
¿Cómo es posible adaptamos a tantas diferencias? ¿Qué es 
lo que debemos hacer? ¿Tener 25 planes de enseñanza 
distintos? Tal vez deberíamos elaborar perfiles y agruparlos 
según el perfil. ¿Qué les parece la idea?” 


1, ¿Cuáles son los problemas er este caso? 


2. ¿A qué grado deben los maestros adapter su instrucción 
a las cualidades, estilos de aprendizaje y personalidades 
de sus estudiantes? Amplíe su respuesta. 


3. ¿Qué hará usted en su aula para aprovechar las diferen 
cias individuales, como cualidades. estilos de aprendizaje 
y personalidades de sus estudiantes? 


4. ¿Qué otras diferencias individuales podría incluir? ¿Cómo 
lo haría? 


5. ¿En qué teoría se basa la profesora Jacobson para hacer 
sus comentarios acerca de Joe y Martha? 
a, Las ocho estructuras mentales de Gardner, 
b, Inteligencia general. 
c. Teoría triárquica de la inteligencia de Sternberg. 
a. Teoría sociocultural de Vygotsky. 


: 0 INTELIGENCIA: analizar que es la inteligencia, como se mide, las teorias sobre 
inteligencias múltiples, la neurociencia de la inteligencia, y algunas controversias y 
| cuestiones que plantean los educadores acerca de su uso. 


¿Qué es 
| Inteligencia? 
evaluaciones individuales. 


« Binet y Simon elaboraron la primera prueba de inteligencia. Binet desarrolló el concepto de edad 
mental y Stern el de Cl como EM/EC X 100. Las puntuaciones Stanford-Binet se aproximan a la dis- 


Pruebas de 


inteligencia A 2. 
el tribución normal, 


*« También está muy difundido el uso de las escalas de Wechsler para evaluar la inteligencia. Con ellas se 
obtiene un Cl general. y puntuaciones en varias subescalas e indices compuestos, 


+ La inteligencia consiste en habilidades para solucionar problemas. y la capacidad para adaptarse a la 
experiencia y aprender de ella. Muchas veces, el interés en la inteligencia se centra en las diferencias y 
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eonas de 
mteligenias 
multiples 


La neurocieacia de 
> inteligencia 


ETS 
hones 


la intuligor 


12) ESTILOS DE APRENDIZAJE Y DE PENSAMIENTO: describir los estilos de 


Las pruebas grupales son más convenientes y económicas que las individuales, aunque también tienen 
varias desventajas (falta de oporturidad para que el examinador establezca rapport. distracción produ- 
cida por otros estudiantes, etc.). Una prueba grupal de inteligencia siempre debe complementarse con 
otros datos relevantes, única via que permite tomar decisiones sobre los estudiantes. Lo mismo es cierto 
en el caso de una prueba individual. 


Según la teoría triárquica de la inteigencia de Sternberg, la inteligencia puede asumir tres formas: ana- 
litica, ereativa y práctica. 

Gardner sostiene que existen ocho tipos de inteligencia, o estructuras mentales: verbal, matemática, 
espacial, cinestésica-corporal, musical, intrapersonal, interpersonal y naturalista. 

El concepto de inteligencia emocional fue desarrollado inicialmente por Salovey y Mayer. Goleman 
popularizó el concepto de ¡religenzia emocional en su libro del mismo nombre. Mayer, Salovey y Go- 
leman subrayan que la inteligencia emocional es un importante elemento que permite ser una persona 
competente 

Estas teorías tienen mucho que ofrecer dado que estimulan a los maestros a pensar más ampliamente 
sobre lo que conforma la compelencia de un estudiante. Sin embargo, estas teorias han sido criticadas, 
pues se afirma que incluyen algunas habilidades que no deberian clasificarse como inteligencias, y por 
la falta de investigaciones para funcamentarlas. Además, los defensores del concep:o de la inteligencia 
general sostienen que esta es un predictor razonablemente bueno del rendimiento escolar y laboral. 


Los avances en la imagenología cerebral han estimulado el interés por descubrir los vinculos entre el cc- 
rebro y la inteligencia. Se ha descubierto una correlación moderada entre el tamaño general del cerebro 
y la inteligencia. Las recientes investigaciones han revelado un vinculo entre ella y una red neuronal que 
abarca los lóbulos frontal y parietal. 


Tres controversias y cuestiones relacionadas con la inteligencia son: 1) la cuestión naturaleza-crianza 
(o herencia genética y biológica e influencia del entorno) que gira en torno de la forma en que la 
herencia y el ambiente interaciúan para producir inteligencia; 2) la equidad con que las pruebas de 
inteligencia se aplican a grupos culturales y étnicos, y 3) si los estudiantes deberían ser agrupados 
según sus habilidades. Es muy importante reconocer que las prucbas de inteligencia son un indicador 
de desempeño actual, y no un potencial fijo. 


aprendizaje y pensamiento. 


Estilos impulsivos/ 
reflexivos 


Estilos profundos/ 


superficiales 


Estilos optimistas! 
pesimistas 


Críticas alos estilos 
de aprendizaje y 
pensamiento 


Los estilos no son habilidades sino más bien formas en las que se prefiere utilizarlas. Cada persona 
tiene varios estilos de aprendizaje y pensamiento. 

Los estilos impulsivos/reflexivos también se conocen como ritmoconceptuales, Dertro de esta dicoto- 
mía se encuentra la tendencia de ua estudiante a actuar de manera rápida e impulsiva, o emplear más 
tiempo para responder y reflexiona: sobre la exactitud de una respuesta. Por lo general, los estudiantes 
impulsivos cometen más errores que los reflexivos. 


Los estilos profundos/superficiales se refieren a la manera en que los estudiantes adordan el aprender, 
es decir, si comprenden el significado de los materiales (estilo profundo) o aprenden solo lo que debe 
ser aprendido (estilo superficial). Por lo general, los niños que se enfocan en el aprendizaje profundo 
tienen más automotivación para aprender y adoptar un enfoque constructivista del aprendizaje: los que 
aprenden superficialmente tienden a sentir motivación para hacerlo debido a las recompensas externas. 


Los estilos optimistas/pesimistas consisten en tener expectativas positivas (optimistas) o negativas (pesi- 
mistas) sobre el futuro. Ser optimista se relaciona con ser mas resiliente y menos depresivo y tener mejores 
resultados académicos que los pesimistas. Se ha despertado el interés por el concepte académico de opti- 
mismo, que se relaciona también cor el aprovechamiento escolar de los estudiantes. 


Las criticas se refieren a 1) la poca confiabilidad de los estilos, 2) su escasa validez y 3) sus confusas 
definiciones. 
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Personalidad y temperamento 


O PERSONALIDAD Y TEMPERAMENTO: caracterizar la naturaleza de la personalidad 
y del temperamento. 


Menoralidad 


empuramenta 


TÉRMINOS CLAVE 


Amenaza del estercatipo 42 

Cinco grandes factores de la 
personalidad $1 

Coeficiente intelectual (CI) 32 

Distribución normal 32 

Edad mental (EM) 32 

Estilos de aprendizaje y 
pensamiento 46 

Estilos impulsivos/reflexivos 
47 


La personalidad se refiere a distmtos pensamientos, emociones y comportamientos que caracterizan la 
forma en que un individuo se adapta al mundo. 

Los psicólogos han identificada los cinco grandes factores de la personalidad: apertura, responsabi- 
lidad, extraversión, amabilidad y neuroticismo (inestabilidad emocional). Los cinco grandes factores 
dan a los maestros un contexto para pensar sobre los rasgos de la personalidad de un estudiante. Se 
ha demostrado que el factor de eserupulosidad es muy importante para el desarrollo de los niños y los 
adolescentes. 

El concepto de la interacción persona-situación afirma que la mejor forma de caracterizar la personali- 
dad de un individuo no es en términos de rasgos personales por si solos, sino en términos de los rasgos 
y las situaciones implicadas. 


El temperamento se refiere al es.ilo conductual de una persona y su forma carac.erística de reaccionar. 
Chess y Thomas sostienen que existen tres estilos o grupos básicos de temperamento: el niño fácil 
(que por lo general tiene un estado de ánimo positivo), el dificil (reacciona negativamente y llora con 
facilidad) y el niño lento para responder (con bajo nivel de actividad, ligeramente negativo). Un tempe- 
ramento difícil pone al niño en riesgo de problemas. 

Otra categorización de temperamento ha sido propuesta por Kagan (inhibición ante lo desconocido) y 
Rothbar y Bates (extroversión/insurgencia. afectividad negativa y control voluntario [autorregulación]). 
Cuando consideran los temperamentos de los estudiantes, los maestros deben demostrar atención y 
respeto hacia la individualidad: tomar en cuenta la estructura del entorno de sus alumnos; ser conscien- 
te de los problemas que genera etiquetar a un estudiante como “dificil”; y utilizar estrategias en el aula 
con los niños difíciles, timidos, ,entos para responder, y aquellos que tienen problemas para controlar 
sus emociones. 


Estilos optimistas/pesimistas Interacción persona-situación Programas sin grados 


49 31 escolares (edades mixtas) 
Estilos profundos/superticiales  Naturaleza-crianza 40 44 

47 Niño dificil $2 Pruebas culturalmente justas 
Formación de grupos según la Niño fácil $2 42 

habilidad 43 Niño lento para responder Temperamento 52 


52 
Personalidad 50 
Plan Joplin 44 
Precisión de ajuste 54 


Formación de subgrupos 
según la habilidad 44 

Inteligencia 32 

Inteligencia emocional 38 


Teoria triárquica de la 
inteligencia 32 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que usted ya comprende el contenido de este capitulo, 


realice los siguientes ejercicios 


Reflexión independiente 


diferencias entre los estudiantes. Escriba una sinopsis de 
sus entrevistas (INTASC: principios ¿, 3, 4, 9) 


Ingrese al centro de aprendizaje en línea para descargar 


para ampliar sus ideas. 


l. Evalúe su propio perfil de inteligencia según Gardner. 
¿Cuáles son las estructuras de la mente cn las que usted se 
desempeña mejor? ¿En cuál de las tres áreas de Sternberg 
se siente usted con más cualidades? Escriba acerca de su 
autoevaluacion (INTASC: principios 2, 3). 


Investigación/trabajo de campo 

2. Entreviste a varios profesores sobre los distintos estilos de 
aprendizaje y pensamiento de los estudiantes. Pregúnteles 
qué estrategias de enseñanza aplican para manejar estas 


plantillas para el portafolio. 


. Forme un grupo de cinco o seis estudiantes de su clase y 


pida a uno de ellos que identifique sus propios rasgos de 
personalidad y temperamento. Pida a los demás que tomen 
turnos para hacer lo mismo. Una vez que todos hayan 
hecho su presentación. explique por qué personas que inte- 
gran el grupo son similares o distintas. ¿Cómo se pueden 
traducir las personalidades y tempcramentos a estilos de 
enseñanza? Escriba sobre estas experizncias 

(INTASC: principios 2, 3). 
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capítulo 3) 


ESTUDIANTES EXCEPCIONALES 


Esquema del capítulo 


(1) Niños con discapacidades (3) Niños superdotados 
Objetivo de aprendizaje 1 Describir los Objetivo de aprendizaje 3 Def nir qué 
diferentes tipos de discapacidades y trastornos significa “superdotado” y analizar algunos 
- Eroblemas de aprendizaje métodos de enseñanza para niños con esta 
- Trastorno por deficit de atención e condición. 
Bipsreciividad + Características 


+ Discapacidad intelectua! 

+ Trastornos físicos 

Trastornos sensoriales 

+ Trastornos del habla y del lenguaje 

- Trastornos del espectro autista 

+ Trastornos emocionales y de conducta 


+ Dilema naturaleza-crianza, cambios en el 
desarrollo y talento en un área específica 
+ Educación de los niños supercotados 


Problemas educativos 

que afectan a los niños 

con discapacidades 

Objetivo de aprendizaje 2 Explicar el marco 
jurídico y los adelantos tecnológicos para 


apoyar alos niños con discapacidades. 


+ Aspectos jurídicos 
+ Tecnología 


Sólo los que se educan son libres. SS 


—Epicuro 
Milósofo griego, siglo vw a € 


M 
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Conexión con los maestros Verna Rollins Hayes 


Verna Rollins da clases de arte del lenguaje en el sistema esco: la descripción que hace Verna de su cortribución al esfuerzo 
lar de Ypsilanti. Micnigan, y se ha ganado la reputación de sa: coordinado para enseñar a un estudiante con una discapacidad 
bcr trabajar con eficacia con los estudiantes problemáticos G grave: 

difíciles de enseñar. Ha descubierto que la mejor estrategia que 
se puede emplear con estos alumnos es averiguar qué necesi 
tan. decidir cómo ofrecérselo, proporcionárselo y evaluar de 
manera constante si este método funciona o no. Un reto pare 
muchos maestros de educación regular es cómo enseñar cor 
eficacia a niños con discapacidades. En muchos casos, esta 
tarea se debe llevar a cabo en coordinación con un maestro c 
personal especializado en educación especial. La siguiente es 


Jack estaba en un aula de educación especial para niños con 
discapacidades fisicas. Tiene las piemas torcidas, parálisis 
cerebral. convulsiones y otros daños cerebrales congénitos. 
Su lapso de atención es relativamente corto. Debido a que 
babea, habla en voz alta y monótona, tartamudea cuando se 
emociona y tiene poco control motriz, su caligrafía es ilegible, 
por lo que a menudo la gente piensa que tiene una discapact- 
dad intelectual, 

Mis estrategias consistieron en asegurar que tuviera todo 
el equipo necesario para salir adelante, Le di pañuelos des: 
echables para la baba y acordamos mutuamente que le adver- 
tiría sobre limpiarse la boca. Descubrí que podía hablar 
calmado y sin tartamudear si se tranquilizaba. Preparamos un 
plan de señales según el cual yo me aclararía la garganta 
cuando él hablara demasiado fuerte y le daría la indicación 
“habla despacio” cuando estuviera muy exaltado. 

Utilizaba una computadora para cortestar los exámenes y 
necesitaba un poco más de tiempo para terminar cualquier 
tarea, pero estaba tan emocionado po" “hallarse en el mundo 
real” que su lapso de atención mejoró, lo mismo que su au 
toestima. Su madre me escribió una sarta para expresar su 
gratitud por la “influencia sumamente positiva que usted ha 
tenido en él. Le ha vuelto a inculcar tanto el armor por la lec- 
tura y la escritura que incluso ha mejorado de manera muy 
5 Zuma Press Inc/Alamy considerable Le ha dado a mi hija un regalo maravilloso”, 


Presentación 


Vema Rollins Hayes tenía la difícil tarea de encontrar la mejor forma de enseñar a un niño con 
múltiples discapacidades en su aula y coordinar esta enseñanza con la maestra de educación espe- 
cial de Jack. Al igual que ella, es probable que usted tenga que trabajar con niños con discapaci- 
dades si da clases en un aula regular. En el pasado. la escuela pública hacía muy poco por educar 
a estos niños. Sin embargo, en la actualidad, los discapacitados deben tener una educación graluita 
y apropiada. y cada vez más reciben clases en aulas regulares. En este capítulo estudiaremos a 
niños con muchos tipos diferentes de discapacidades, así como a otro grupo de niños que son 
excepcionales: los superdotados, 


= A a; 0A1 
(0) niños con DISCAPACIDADES PP 
5 y PA A tipos de discapacidades 
Problemas de Discapacidad Trastornos Trastornos del y trastormos. 
aprendizaje intelectual sensoriales espectro autista 
Trastorno por. Trastornos Trastornos Trastornos 
déficit de atención físicos del habla y emocionales y 
e hiperactividad , A del lenguaje de conducta 


De todos los niños estadounidenses. 12.9% de ta población de tres a 21 años recibió educación es- 
pecial o servicios relacionados en 2012-2013, lo que representa un aumento de 3% desde 1980-1981 
(Condition of Education, 2015). En la figura 3.1 se muestran los cinco mayores grupos de estu- 
diantes con discapacidad que fueron atendidos por los programas federales en el año lectivo 2012- 
2013 (National Center for Education Statistics, 2016). 


60 


Porcentaje de 
todos los niños 


Caprtulo 3 Estudiantes excepcionales 


Los educadores hablan cada vez más de “niños con discapacidades” en lugar de decir 
“niños discapacitados” para hacer hincapié en la persona y no en la disczpacidad. Además, 


OS ya no se les dice “discapacitados”, aunque el término condiciones de incapacidad todavia 
Discapacidad Estados Unidas Se usa para describir los impedimentos para el aprendizaje y el funcionamiento de las 
Probe 46 personas con alguna discapacidad que la sociedad les impone. Por ejemplo. a la situación 
en que los niños que usan silla de ruedas no tienen acceso adecuado a un baño, transporte, 
aprendizaje etc.. se denomina condición discapacitante, 
Acad 2 PROBLEMAS DE APRENDIZAJE 
yuelllepslaje La maestra de segundo año de Bobby se queja de que la ortografía del niño es terrible. 
x Tim, de ocho años, dice que le cuesta mucho trabajo leer y muchas veces las palabras no 
Autismo 10 a ña ES E a e z hi 
tienen sentido para él. Alisha tiene buenas habilidades de lenguaje oral, pero tiene muchas 
dificultades para calcular las respuestas correctas de los problemas de aritmética. Cada 
uno de ellos tiene un problema de aprendizaje. 
Discapacidad 09 nm le Pe E A Ñ E 
intelectual Características e identificación El gobierno de Estados Unidos elaboró una definición 
de problemas de aprendizaje en 1997, que luego volvió a publicar con algunos cambios meno 
res en 2004. A continuación se enuncia la definición gubernamental que contiene los factores 
07 que determinan si un niño debe ser clasificado con un problema de aprendizaje. Según esta 
definición. un niño con problemas de aprendizaje tiene una dificultad para aprender que se 
relaciona con la comprensión o el uso del lenguaje hablado o escrito. dificultad que puede 
manifestarse en su capacidad de escuchar, pensar, leer, escribir y en su ortografía. Un problema 
FIGURA 3.1 Niños con de aprendizaje también puece relacionarse con dificultades en matematices. Para que pueda 


alguna discapacidad que reci- 
ben educación especial. 


Las cifras, que se refieren al año 
escolar 2012-2013, representan 
cinco categorias con el meyor 
número y mayor porcentaje de 
niños. En la categoria de 
problemas del aprendizaje se 
reúnen los trastornos del 
aprendizaje y el trastorno por 
déficit de atención y discapacidad 
(National Center for Education 


ser clasificada como un problema de aprendizaje, la dificultad que lo genera debe ser conse 
cuencia directa de alguna discapacidad visual, auditiva o motora; discapacidad intelectual; 
trastornos emocionales: o deberse a una desventaja ambiental, cultural o económica. 

Desde mediados de la decada de 1970 hasta principios de la de 1990 se registró un incre- 
mento drástico del porcentaje de estudiantes que recibian servicios de educación especial (de 
1.8% en 1976-1977 a 12,2% en 1994-1995) (National Center for Education Statistics, 2008). 
Algunos expertos aseguran cue este incremento espectacular refleja prácticas de diagnóstico 
deficientes y exceso de ident: ficación. Sostienen que, en ocasiones, los maestros se precipitan 
a etiquetar a los niños que tienen la más leve dificultad como si tuvieran un problema de 
aprendizaje, en lugar de reconocer que la dificultad puede relacionarse con la ineficacia de la 
enseñanza. Otros expertos afirman que el aumento del número de niños que supuestamente 


Statistics, 2016). 


problemas de aprendizaje 
Un niño con un problema 
de aprendizaje tiene una 
dificultad para aprender que 
se relaciona con la com- 
prensión o el uso del len- 
guaje hablado y escrito, 
dificullad que puede manh- 
festarse en su capacidad de 
escuchar, pensar, leer. escri- 
bir y en su ortografía Tam- 
bién puede relacionarse 
con dificultades en motema- 
ticas. Para clasificarse coma 
un problema de aprenct- 
zaje, la dificultad no debe 
ser consecuencia directa de 
alguna discapacidad visual, 
auditiva o motora: discapaci- 
dad intelectual; vastomos 
emocionales, o deberse a 
una desventaja ambiental, 
Cultural o económica. 


tienen “problemas de aprendizaje” está justificado (Hallabran, Kaufíman y Pullen, 2015). 

Aproximadamente tres veces más niños que niñas se clasifican con problemas de 
aprendizaje. Entre las explicaciones de esta diferencia se encuentran la mayor vulncrabili- 
dad biológica de los niños y un sesgo de derivación (es decir, es más probable que los 
maestros remitan a los niños a tratamiento a causa de su conducta), 

La mayoria de los problemas Je aprendizaje se manifiestan a lo largo de toda la vida. En 
comparación con los niños sin problemas de aprendizaje. es más probable que quienes los padez- 
can tengan bajo rendimiento academico a lo largo de sus años de formación escolar. tasas de 
deserción altas y un historial deficiente de empleo y educación después de la secundaria (Bernin- 
ger, 2006). Además, aquellos que reciben enseñanza en un aula regular y no cuentan con demasiado 
apoyo rara vez alcanzan siquiera el nivel de competencia de los niños con bajo rendimiento que 
no tienen discapacidades (Hocutt. 1996). No obstante, a pesar de las dificultades que enfrentan, 
muchos niños con problemas de aprendizaje llevan vidas normales cuando son mayores y tienen 
trabajos productivos (Heward, Alber-Morgan y Konrad, 2017), 

Diagnosticar si un niño tiene un problema de aprendizaje suele ser una tarea difícil (Smith et al., 
2016). Debido a que los lineamientes federales son solo eso, lineamientos, depende de cada estado, 
y en algunos casos de los sistemas escolares dentro de un estado, determinar cómo debe definirse 
e implementarse el diagnóstico de problemas de aprendizaje. A un mismo niño se le podría diag- 
nosticar un problema de aprendizaje y. por consiguiente, proporcionársele servicios especiales en 
un sistema escolar y no establecer el mismo diagnóstico ni proporcionarle servicios en otro, En 
algunos casos, los padres se mudan a otro distrito escolar para obtener o evitar 2l diagnóstico. 

Por lo general, la identificación inicial de un posible problema de aprendizaje la hace el maestro 
de clase. Si sospecha de la existencia de alguno de ellos. debe llamar a los especialistas, Un equipo 
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interdisciplinario de profesionales es lo más adecuado para comprobar si un estudiante tiene o no 
una dificultad de este tipo. Además, se requieren evaluaciones individuales psicológicas (de inteligen- 
cia) y educalivas (por ejemplo, el nivel actual de aprovechamiento) (Hallahan, Kauflman y Pullen, 
2015). Asimismo, se pueden usar pruebas de habilidades visomotoras, de lenguaje y de memoria. 


Dificultades con la lectura, la escritura y las matemáticas Las áreas académicas más 
comunes en las que los niños con problemas de aprendiza'e tienen dificultades son la lectura, la 
escritura y las matemáticas, 


Dislexia Entre los niños con un problema de aprendizéje, 80% tienen dificultades para leer, 
A estos niños se les dificulta utilizar las habilidades fonológicas, que requieren la capacidad de enten- 
der cómo se relacionan los sonidos y las letras para formar palabras; además, pueden presentar 
problemas de comprensión. La dislexia es una categoria reservada para individuos con un deterioro 
grave de su capacidad de leer y deletrear (Hulme y Snowling. 2015; Thompson et al., 2015), 


Disgrofía La disgrafia es un problema de aprendizaje que se manifiesta como dificultad para 
escribir a mano (Berninger, Richards y Abbott. 2015; Dohla y Heim, 2016). Los niños que la 
padecen escriben muy despacio, su caligrafía es prácticamente ilegible y cometen numerosos 
errores de ortografia a causa de su incapacidad para relacionar los sonidos y las letras 
(Berninger et al., 2015). En un estudio reciente se comprobo que los niños tienen 
mayor déficit en escritura 4 mano que las niñas (Berninger et al.. 2008). 


Discalculia También conocida como trastorno del desarrollo de la aritmética, 
la discalculia es un problema de aprendizaje que consiste en la dificultad para 
realizar calculos matemáticos(Kucian y Von Aster, 201%; Rapin, 2016). Se 
estima que es caracteristica de entre 2 a 6% de los niños en educación primaria 
en Estados Unidos (National Center for Learníng Disabilitics, 2006). Los 
investigadores han concluido que los niños que tienen di'icultades para 
realizar cálculos matemáticos a menudo tienen déficits coznitivos y neu- 
ropsicológicos, entre ellos, deficiencias en el desempeño de la memoria de 
trabajo, la percepción visual y las habilidades visoespuciales (Mammarella 
etal.. 2015). Un niño puede tener tanto un problema de lectura como uno 
de matematicas. y hay déficits cognoscitivos que caracterizan ambos tipos 
de problemas, como una mala memoria de trabajo (Siegel, 2003). 


So o--» 


. 
í En retrospectiva/ 
¡ En perspectiva 

1 e 4 

» Uncreciente número 
ce expertos concluye 
cue la enseñanza di- 
recta de la fonología 
es fundamental para 
aprender a leer, Cone-» 
xión con “Aprendizaje * 
y cognición en las M 


áreas de contenido” ¿ 
kon” 


INVESTIGACION 


FIGURA 3.2 Estudios del cerebro y proble- 
mas de aprendizaje. 


Un número creciente de estudios se basa en 


Causas y estrategias de intervención Las causas precisas de los pro- 
blemas de aprendizaje aún no se han determinado. Sin embargo, se han 
propuesto varias. Los problemas de aprendizaje tienden a presentarse cn 
familias en las que uno de los padres presenta dislexia o discalculia, aunque 
no se conoce la transmisión genética especifica del padecimiento. Además, 
es probable que algunos sean causados por problemas durante el desarrollo 
prenatal o el parto. Por ejemplo, los investigadores han descubierto que 
los problemas de aprendizaje son más prevalentes en los prematuros y los 


imágenes por resonancia magnética (IRM) para 
examinar las rutas cerebrales "elacionadas con los 
problemas de aprendizaje. Aqui aparece Patrick 
Price, de nueve años, que tiene dislexia. Patrick pasa 
por una máquina de IRM disimulada con mantas para 
que parezca un castillo atractivo para los niños. 
Dentro de la máquina, los niños deben quedarse 
prácticamente inmóviles mientras diversas palabras y 
simbolos destellan en una pantalla y se les pide que 


bebés con peso bajo al nacer (Jarjour, 2015). 

Los investigadores emplean también técnicas de obtención de ¡máge- 
nes del cercbro, como la resonancia magnética (IRM), para descubrir las 
regiones cerebrales que pudieran relacionarse con los problemas de apren- 
dizaje (Shaywitz, Morris y Shaywitz, 2008) (vea la figura 3.2). Esta investigación indica que es 
improbable que los problemas de aprendizaje residan cn una zona especifica del cercbro. Más 
bien, estos padecimientos se deben a problemas en la integración de la información de varias 
regiones del cerebro o a dificultades sutiles en las estructuras y funciones cerebrales (National 
Institutes of Health, 1993). 

Por lo regular. las intervenciones en niños con un problema de aprendizaje se centran en 
mejorar la capacidad de lectura del niño (Bursuck y Damer, 2015; Reid et al.. 2009). La enseñanza 
intensiva durante cierto tiempo, impartida por un maestro competente, puede ayudar a muchos de 
ellos (Del Campo et al., 2015). Mejorar las habilidades de lectura de la mayoria de los niños y 
producir cambios en las regiones cerebrales que intervienen en la lectura requieren una interven- 
ción oportuna y enseñanza intensiva de la lectura (Lyytinen et al., 2015). 


opriman diferentes botones para identificarlos. 


1) Manuel Balce Ceneta/AP Images 


distexia Afección grave 
de la capacidad para leer 
y deletrear. 

disgrafía Problema de 
aprendizaje que se mani- 
fiesta como dificultad para 
escribir 

discalculia También 
conocida como trastorno 
oritmético del desarrollo, 
este problema consiste en 
la dificultad para realizar 
cálculos matemáticos, 
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En fechas recientes pregunté a maestros cómo trabajan con estudiantes que tienen problemas 
de aprendizaje. Á continuación se presentan sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA  Acomodamos a nuestros niños con problemas de aprendizaje, los sentamos 
cerca de las maestras durante la hora de trabajo en el pupitre, y les advertimos cuándo vamos a 
se pasar a otra actividad para que todos estén pendientes del cambio, y preparamos 
clases visuales y prácticas. Tener a niños con capacidades diferentes en nuestra 
escuela no solo beneficia el aprendizaje de los niños con discapacidades, sino que 
ayuda inmensamente a sus compañeros que tienen desarrollo “normal” a aceptar 
a otros que no son como ellos. 


—VANARIR GORUAM, Kiddie Quarters. Inc. 


PRIVMIARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Los problemas de aprendizaje son muy variados y 
requieren adaptaciones para asegurar que todos los estudiantes alcancen su máximo potencial. Una 
adaptación que ayuda a un niño con trastorno por déficit de atención e hiperactividad (TDAH) 
no sirve para otro con dislexia. Algunas de las adaptaciones y modificaciones que 
utilizo en mi clase son visuales, modelado, organizadores gráficos y dispositivos 
mnemónicos. Muchos estudiantes con problemas de aprendizaje tienen dificultades 
para aprender información con uno de los sentidos. Por lo tanto, cuantos más 
sentidos entren en acción durante la enscñanza, tantas más probabilidades habrá 
de que los niños aprendan. 


SHANE SCIWARZ, primaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 89 GRADOS Cuando trabajo con estudiantes que tienen problemas de 
aprendizaje les ofrezco ayuda con la organización (les proporciono un cuaderno con carpetas 
individuales codificadas por color para cada materia); en ej aula, ofrezco un 
ambiente estructurado con grandes expectativas; sostengo conversaciones francas 
y privadas sobre discapacidades especificas con el estudiante; sigo una rutina y 
horario uniformes en el aula (porque los estudiantes con problemas de aprendi- 
zaje a menudo tienen dificultad para hacer cambios): y doy un resumen diario de 
las actividades del dia. 


—FELICIA PETERSO5, escuela Pocantico Hills 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Con los chicos de preparatoria he descubierto que es 
sumamente cficaz poner al estudiante con problemas de aprendizaje en parcja con un compañero 
interesado y dispuesto a ayudar. Á veces es necesario decirle a este último qué debe 
esperar o cómo puede ayudar al otro. Sin embargo, hay que tener mucho cuidado, 
ya que no es conveniente que la discapacidad del estudiante se haga evidente para 
el resto del aula, Además, me parece que los libros grabados en audio ayudan a los 
estudiantes con problemas de aprendizaje a dominar información; también es util 
darles más tiempo para contestar los exámenes y cuestionarios. 


—SAMDY SWANSON, preparatoria Menomonce Falls 


TRASTORNO POR DÉFICIT DE ATENCIÓN E HIPERACTIVIDAD 


Matthew tiene trastorno por déficit de atención e hiperactividad, y las manifestaciones externas 
son bastante tipicas. Tiene problemas para prestar atención a las instrucciones de la maestra y se 
distrae con facilidad. No puede quedarse quieto más de unos minutos a la vez y su caligrafía es 
sucia y desordenada. Su madre lo describe como un niño mur inquieto. 


Características El trastorno por déficit de atención e hiperactividad (TDAH) es una discapacidad 
en la que los niños que la padecen exhiben sistemáticamente una o más de estas caracteristicas 
durante cierto periodo: 1) falta de atención, 2) hiperactividac y 3) impulsividad. Para establecer 
un diagnóstico de TDAH, se requiere que estas características se manifiesten desde Jos primeros 
años de la niñez, y las caracteristicas deben ser perjudiciales para el niño. 


LA 
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trastorno por déficit de 
atención e hiperactividad 
(TDAH) Discapacidad 

en la que los niños que 
la padecen exhiben siste- 
mática nente una o más 
de estas características 
durante cierto periodo: 

1) falta de atención. 

2) hiperactividad 

y 3) imaulsividad, 


Niños con discapacidades 63 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para trabajar con niños que tienen problemas de aprendizaje 


1. Tome en cuenta las necesidades del niño con proble 
mas de aprendizaje durante las horas de clase. 
Exprese con claridad el objetivo de cada lección. Pre 
sénteto visualmente en el pizarrón o también con un 
proyector. Asegúrese de que las instrucciones sean 
explícitas. Explíquelas de manera oral. Use ejemplos 
concretos para ilustrar los conceptos abstractos. 

2. Proporcione los apoyos necesarios para los exámenes 
y tereas. Esto significa modificar el entormo acadé 
mico para que estos niños puedan demostrar lo que 
saben. Por lo general, un apoyo no requiere modificar 
la cantidad de aprendizaje que el niño tiene que 
demostrar. Los apoyos comunes incluyen darles ins- 
trucciones de lectura, destacar las palabras importan- 
tes en las instrucciones (por ejemplo, “subraya las 
palabras” o bien “responde dos de las tres pregun- 
tas”). aplicar exámenes sin límite de tiempo y darles 
más tiempo para realizar las tareas 

3. Haga modificaciones. Esta estrategia cambia el trabajo 
mismo y lo diferencia del que realizan otros niños para 
tratar de estimular la confianza en sí mismos y el éxito. 
Pedir a un niño disléxico que dé un informe oral, mien- 
tras que los demás niños tienen que entregar informes 
por escrito es un ejemplo de una modificación. 

4. Mejore las habilidades de organización y estudio. 
Muchos niños con problemas de aprendizaje no tienen 
buenas habilidades de organización. Los maestros y 
los padres deben alentarlos a llevar calendarios a 
corto y largo plazos y crear listas de “pendientes” 
todos los días. Los proyectos deben dividirse por ela- 
pas, con pasos y fechas de entrega de cada pante. 

5. Trabaje con las habilidades de lectoescritura. Como 
ya se indicó, el tipo más común de problema de apren- 
dizaje se relaciona con las dificultades para leer 
A menudo, los niños que lo padecen leen despacio; por 
ello, es necesario avisarles con mayor anticipación de 
las tareas de lecturas fuera del aula y darles más 
tiempo pata leer en la clase, Muchos niños que sufren 
déficit en la escritura consideran que un procesador de 
texto les ayuda a componer sus proyectos de escritura 
de manera más rápida y competente: por lo tanto, ase 
gúrese de brindarles la oportunidad de usar esta herra- 
mienta para que hagan sus tareas. En el apartado 
Desde la mirada del maestro podrá leer la estrategia 
novedosa que una docente de segundo grado creó para 
trabajar con niños que tienen problemas de aprendizaje. 


DESDE LA MIRADA DEL MAESTRO 
Creación de un personaje llamado UVey Long 
y empleo del método en equipo 


Nancy Downing, una maestra de segundo grado de la primaria 
Don R. Roberts de Little Rock, Arkansas, sigue un método mul- 
tisensorial para enseñar, que elaboró para trabajar con su hijo, 


——_ 


Kalhryn Cantrell, Courlesy of Nancy Downing 


que tiene problemas de aprendizaje. Nancy creó Downfeld Pho- 
nics utilizando fonología, lenguaje de señas y cancioncillas ani- 
madas para que el aprendizaje resulte diverudo. Creó el 
personaje Uey Lorg (un "vey” es una tilde que se coloca sobre 
Una vocal corta) para ejemplificar las reglas de las vocales, 


6. Estimule a los niños con problemas de aprendizaje 
para que lleguen a ser independientes y utilicen su 
máximo potencial. No se trata solo ce ofrecer apoyo y 
servicios a los niños con problemas de aprendizaje, 
sino que también es importante guiarlos para que lle- 
guen a ser responsables e independientes. Es necesa 
rio que los maestros estimulen a los niños con 
dificultades para que lleguen a lograr todo lo que quie- 
ran ser, Más adelante en este capítulo hablaremos 
más sobre la importancia de estimular a los niños con 
discapacidades para que utilicen su potencial, 


7. Conozca las aplicaciones para dispositivos móviles 
que ofrecen estrategias para niños con problemas de 
aprendizaje y recomiéndelas a los padres. Dos aplica- 
ciones son las siguientes: 
= www.weareteachers.com/blog/post/2012/12/17as 

sistive technology-in the-classroom En esta página 
se indican siete aplicaciones auxiliares que pueden 
usarse con dispositivos móviles. 

* www.readingrockets.org/article/assistive-technolo- 
gy kids-learning-disabilives-overview. Los padres de 
niños con problemas de aprendizaje pueden buscar 
en esta página aplicaciones relacionadas con la dis: 
capacidad de su hijo, 

Las siete estrategias de enseñanza descritas no tienen la in- 

tención de dar una ventaja injusta a los niños con problemas 

de aprendizaje respecto de sus compañeros. 

sino de ofrecerles iguales oportunidades de 

aprender. Es una tarea muy compleja equili- 3 

brar las necesidades de los niños con proble- 

mas de aprendizaje y las de sus compañeros A. 

de clases. TECNOLOGÍA 
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A Los niños que prestan escasa atención tienen dificultades para concentrarse en algo y se abu- 
e En retrospectiva! rren de una tarea en solo algunos minutos, Un estudio concluyó que los problemas para sostener 
+ En perspectiva la atención eran el tipo más comun de problema de atención en los niños con TDAH (Tsal, 
U La atención sostenida. AMlev y Mevorach. 2005), Los niños hiperactivos muestran altos niveles de actividad fisica y casi 


siempre parecen estar en movimiento. Los impulsivos tienen dificultades para controlar sus reac- 
ciones y no pueden pensar bien antes de actuar. De acuerda con las características que exhiban 
los niños con TDAH se les puede diagnosticar: 1) TDAH predominantemente con falta de aten- 
ción; 2) TDAH predominantemente con hiperactividad/impulsividad, o 3) TDAH con falta de 
atención e hiperactividad/impulsividad. 


es la capacidad de 
mantener la atención 
durante un cierto pe- 
riodo, to cual consli- 
tuye un aspecto muy 
importante del desa- 
rrollo cognoscitivo. 
Conexión con 
“Enfoque del pro- 
cesamiento de la 


información” , 
€ ===? 


Diagnóstico y estado de desarrollo El número de niños a quienes se les diagnostica y da 
tratamiento por TDAH ha aumentado de manera considerable: según algunas estimaciones, se 
duplicó en la década de 1990. La Asociación Estadounidense de Psiquiatria (2013) publicó en el 
manual DSM-5 que $% de las niños tiene TDAH, aunque los cálculos son mayores en muestras 
tomadas en las comunidades. Por ejemplo, los Centros para el Control y la Prevención de Enfer 
medades (2003) calculan que el TDAH se ha incrementado en niños de cuatro a 17 años de 8% 
en 2003 a 9.5% en 2007 y 11% en 2016. De acuerdo con estos centros, 13.2% de los niños y 5.6% 
de las niñas estadounidenses han recibido un diagnóstico de TDAH. 

Con todo, hay controversias sobre este dato del aumento del diagnóstico de TDAH (Lewis, 

5 , Wheeler y Carter, 2017; Turnbull et al.. 2016). Algunos expertos atribuyen el incremento princi- 
md Ñ palmente a la creciente conciencia del padecimiento, mientras que a otros les preocupa que se 

' diagnostique a tantos niños sin haber pasado por la evaluación exhaustiva de un profesional que 
DESARROLLO — toma información de muchas fuentes. 

A diferencia de los problemas de aprendizaje, los equipos 
escolares no deben diagnosticas el TDAH porque se trata de 
un trastorno que aparece en un sistema clasificatorio de tras- 
tornos psiquiátricos (conocidos como DSM-IV) los cuales 
tienen criterios especificos para diagnosticar. Aunque algunos 
equipos escolares pueden diagnosticarle TDAH a un niño. lo 
hacen de manera incorrecta, lo cual puede ocasionar proble- 
mas legales a la escuela y a los maestros. Una de las razones 
que se aduce para explicar por qué los equipos escolares no 
deben establecer el diagnóstico de TDAII! es que es dificil 
distinguirlo de otros trastornos infantiles y un diagnóstico pre- 
ciso requiero la evaluación de un especialista en el trastorno, 
como un psiquiatra infantil. 

Aunque a menudo los síntomas del TDAH se manifiestan 
en los años preescolares, por lo general no se clasifica a los 
niños con TDAH sino hasta que llegan a la escuela primaria. 
Las mayores exigencias académicas y sociales de la educación 
formal. así como las normas más estrictas de control conduc- 
tual ponen de relieve los problemas del niño con TDAH. Por 
lo general. los maestros de educación primaria informán que 
este tipo de niño enfrenta dificultad para trabajar por su cuenta. 
terminar el trabajo que debe realizar sentado y organizar el 
trabajo. Con frecuencia también se menciona agitación y pro- 
pensión a distraerse. Es más probable que estos problemas se 
observen en tareas repetitivas o dificiles, o en aquellas que le 
parecen aburridas al niño (por ejemplo, llenar hojas de trabajo o 
hacer la tarea en casa). 

Antes se creia que los niños con TDAH mejoraban 


Muchos niños con TDAH muestran un comportamiento impulsivo, durante la adolescencia, pero ahora al parecer esta mejoria 
como este que lanza un avión de papel a sus compañeros. solo ocurre en una tercera parte de los adolescentes. Cada vez 
¿Cómo manejaría esta situación si usted fuera el maestro y más se reconoce que los sintomas de TDAH pueden continuar 
esto sucediera en su aula? hasta la edad adulta (Fritz y O'Connor, 2016; Marshall et al.. 
(O Jupiterimages RF 2016). 
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Causas y tratamiento Las causas definitivas del TDAH no se han descubierto. Sin embargo, 
se han propuesto varias (Turnbull et al. 2016), Es probable que algunos niños hereden de sus 
padres la tendencia a desarrollar el TDAH (Gallo y Posner, 2016). Otros niños tal vez lo padezcan 
debido a un daño cerebral sufrido durante el desarrollo prenatal o posnatal (Chiang et al., 2015) 
Entre los posibles factores precoces que inciden en el TDAH figuran la exposición al tabaco y el 
alcohol, asi como el estrés materno, durante el desarrollo prenatal y el peso bajo al nacer (Obel 
et al., 2016; Say et al.. 2016). 

Como ocurre con los problemas de aprendizaje, los adelantos de las técnicas de imagenologia 
del cerebro contribuyen a que se comprenda mejor la función de este órgano en el TDAH (Berger 
et al.. 2015: Wolfers et al., 2016). En un estudio se comprobó que el máximo espesor de la corteza 
cercbral se alcanza tres años después (a los 10 y medio años) en los niños con TDAH que en los 
otros (cl máximo se alcanza a los siete y medio años) (Shaw et al.. 2007), El retraso es más nota- 
ble en las regiones prefrontales, yue son especialmente importantes para atender y planear (vea la 
figura 3.3). Los investigadores también exploran las funciones que diversos neurotransmisores, 
como la serotonina y la dopamina, podrian desempeñar en el TDAH (Zhong, Liu y Yan, 2016). 
En un estudio reciente se descubrió que el gen del transportador dopamina, DAT 1, interviene en 
el espesor de la corteza prefrontal de los niños con TDAH (Fernández-faén et al,, 2015). 

Estos retrasos del desarrollo cerebral ocurren en las zcnas relacionadas con la función ejecu- 
tiva. En el estudio de los niños con TDAH, un campo de interés creciente es su dificultad para 
realizar tareas que conciernen a la función ejecutiva, como la inlribición de la conducta cuando es 
necesario, el uso de la memoria de trabajo y la planeación eficaz (Craig et al., 2016; Dovis et al.. 
2015). Los investigadores también han encontrado deficiencias en la teoría de la mente de estos 
niños (Mary et al., 2016), 

Los medicamentos como Ritalin o Adderall (este último tiene menos efectos secundarios que 
el primero) son eficaces para mejorar la atención de muchos niños con TDAH, aunque no al 
mismo nivel de los otros niños (Brams, Mao y Doyle, 2009). Los investigadores han descubierto 
que una combinación de un fármaco (como Ritalin) y tratamiento conductual mejoran el compor- 
tamiento de los niños con TDAH más que el medicamento o el tratamiento conductual por si 
solos, aunque no en todos los casos (Centers for Disease Control and Prevention, 2016). 

Los maestros desempeñan una función importante cuando supervisan si se ha recetado una 
dosis adecuada del medicamento para el TDAH. Por ejemplo, no es extraño que un estudiante que 
toma medicamentos para el TDAH realice las tareas académicas por la mañana. 
pero por la tarde, cuando el efecto de la dosis ha pasado, se muestre distraido Corteza prefrontal 
o hiperactivo. 

Los criticos sostienen que muchos médicos se precipitan a recetar estimu- 
lantes a los niños que tienen formas leves de TDAH. Además. en 2006, cl 
gobierno de Estados Unidos advirtió sobre los riesgos cardiovasculares de los 
medicamentos para tratar el TDAH. 

Recientemente, los investigadores han explorado la posibilidad de que tres 
tipos de ejercicio (cerebral, cognitivo y fisico) mejoren los sintomas del TDAH. 
En primer lugar, la neurorrealimentacion favorece la atención de los niños con 
TRAR (Zuberer, Brandeis y Orechsler, 2015). Con la neurorrealimentacion se 
entrena a los individuos para que se hagan más conscientes de sus reacciones 
fisiológicas, de modo que controlen mejor la corteza prefrontal. donde ocurre 
preponderantemente e) control ejecutivo, 

En segundo lugar, se ha visto también que entrenar la atención plena ami- 
nora las sintomas de niños con TDAH (Anderson y Guthery, 2015). En particu- 
lar, con el entrenamiento en Mindfulness (atención plena) se trata de que los 
individuos se enfoquen en la experiencia del momento. Este entrenamiento com- 
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Corteza prelrontal 


MUDA Más de 2 años de retraso 
—Á De O a 2 años de relraso 


prende actividades como yoga, meditación y tai chi. En un metaanálisis reciente FIGURA 3.3 Regiones del cerebro 

se concluyó que el entrenamiento en esta técnica mejoró la atención de niños en las que los niños con TDAH tuvieron 

con TDAH (Cairneross y Miller, 2016). retraso en alcanzar el máximo espesor 
Tercero, se investiga el ejercicio como posible tratamiento para niños con de la corteza cerebral. 

TDAH (Pan ex al., 2016). En un estudio reciente, más actividad fisica en la Noto: los mayores retrasos ocurmeron ef: lá 


adolescencia se relacionó con una menor incidencia de TDAH en adultos jóve- corteza prefrontal, 
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nes (Rommel el al, 2015). Igualmente, en otro metaanálisis se concluyó que el ejercicio aeróbico 
breve es eficaz para reducir sintomas como falta de atención. hiperactividad e impulsividad (Ceri- 
No-Urbina et al., 2015). También se comprobó que el ejercicio se asocia con una mejor función 
ejecutiva de niños con TDAH (Vysniauske et al., 2016). 

Hace poco pregunté a varias maestras cómo trabajaban con los estudiantes que tienen TDAH. 
A continuación se presentan sus recomendaciones. 


NIÑEZ TEMPRANA Nuestros niños en edad preescolar, a quienes se les ha diagnosticado 
TDAH, trabajan bien dentro de un entorno muy estructurado. Aunque nuestros alumnos con 
5] TDAH reciben el mismo trato que cualquier otro estudiante del grupo, tenemos 
cuidado de darles muchas actividades fisicas y, a veces, les damos un poco más 
de tiempo para que pongan en orden sus ideas y respiren profundamente varias 
veces para tranquilizarse. De ser necesario, les damos medicamentos recetados por 


“O Ñ un pediatra. 


ISS Y DANGLER, primaria Suburban Hills 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5 GRADO Considero que los descansos frecuentes (por ejemplo, 
pedirle al niño que lc lleve algo a la secretaria de la escuela o que vaya a guardar algún objeto) le 
brindan la oportunidad de moverse un poco y volver a concentrarse. En el segundo grado, hacemos 
muchos juegos de canciones y movimiento (como “Simón dice”) en el aula entre 
una y otra clase, o cuando los observo demesiado “inquietos”. Todos estos jue- 
gos y canciones les permiten ponerse de pie, moverse, cantar y reír, asi como 
estirarse y cobrar conciencia de su cuerpo. todo lo cual ayuda a los que padecen 
TDAH a concentrarse. Además, no me molesta que un niño se acueste en el piso 
a trabajar o se ponga de pie junto a su pupitre. si eso es lo que necesita para 
concentrarse. Lo permito siempre que no moleste a los demás y realice la tarea que nos ocupa. 


=JANINE GUIDA POUTRE, primaria Cliston 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS El trabajo con estudiantes con TDAH requiere organización 

y planeación. Mis alumnos que lo padecen se sientan en un lugar estratégico en el aula. Por lo 
gencral, selecciono un lugar que les dé libertad para levantarse y moverse de un 
lado a otro si es necesario. También me aseguro de que se sienten donde pueda 
tener acceso fácil a ellos. Les doy indicaciones claras y pido a los niños con TDAH 
que repitan las instrucciones para asegurarme de que no solo prestan atención, 
sino que también comprenden. 


CASEY MAASs, secundaria Edison 


PREPARATORIA: 9% A 12% GRADOS Uno de los retos más grandes de ser maestro es trabajar 
con alumnos con TDAH que no reciben tratamiento. En primer lugar, los siento 
en la primera fila del aula. Quizá les toque el hombro cuando paso cerca de ellos 
o les dé un golpecito suave en su escritorio para recuperar su atención. Cuando 
circulo por el aula, los miro de reojo o les pico discretamente que me repitan las 
instrucciones. Reviso con frecuencia sus cuadernos para cerciorarme de que ano- 
taron correctamente la tarea que tienen que hacer en casa. Por supuesto, la comu- 
nicación con los padres es muy importante. 


JENNIFER HEITER, preparatoria Bremen 


DISCAPACIDAD INTELECTUAL 


Cada vez más. los niños con discapacidad intelectual reciben enseñanza en salones de clases regu- 
lares. La caracteristica más distintiva de esta discapacidad es un funcionamiento intelectual defi- 
ciente (Kaderavek, 2015). Mucho antes de que se desarrollaran pruebas formales para evaluar la 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para trabajar con niños que tienen TDAH 


1. Vigile si el medicamento estimulante del niño cumple 
su función con eficacia. 


2. Repita y simplifique las instrucciones para realizar las 
tareas en la clase y en la casa. 


3. Consiga la participación de un docente de educación 
especial. 


4. Exprese con claridad las expectativas y dé al niño 
realimentación inmediata. 


5. Utilice estrategias comprobadas y eficaces de trata- 
miento conductual, corno ofrecer realimentación posi- 
tiva cuando haya progresos. 


6. Proporcione estructura y orientación. En muchos 
casos, un entorno de aprendizaje estructurado benef- 
cia a los niños con TDAH. En el apartado Desde la 
mirada del maestro, Joanna Smith, que imparte inglés 
en preparatoria, describe cómo organiza su aula para 
adaptarlo a los estudiantes con TDAH. 


DESDE LA MIRADA DEL MAESTRO 


Estructuración del aula para beneficiar a los 
estudiantes con TDAH 


He tenido éxito con estos estudiantes cuando los siento 
en la primera fila, les doy instrucciones explicitas, divido 
las tareas grandes en partes pequeñas, escribo la informa- 
ción necesaria en el pizarrón y señalo exactamente dónde 
está, les doy tiempo adicional en los exámenes (según se 
especifique en su plan) y hablo con ellos con frecuencia. 
Este contacto frecuente me permite saber cómo están. 
cuánto comprenden y les da una buena oportunidad para 
conversar. 


7. Ofrezca oportunidades a los estudiantes para que se 
levanten de su Jugar y deambulen, 


8. Divida las tareas en segmentos cortos. 


inteligencia, se identificaba a las personas con discapacidad intelectual por la falta de habilidades 
apropiadas para su edad en el aprendizaje y el cuidado persona]. Cuando se crearon las pruebas 
de inteligencia, se asignaron números para indicar cl grado de la deficiencia. Un niño puede tener 
una discapacidad intelectual leve y puede aprender en un aula regular o una discapacidad grave y 
no puede aprender en ese entorno. 

Además de una inteligencia baja, también se incluyen los deficits en la adaptación conductual 
y la aparición temprana en la definición de discapacidad intelectual (Green. Landry y larocci. 
2016). Las habilidades de adaptación incluyen las que se requieren para el cuidado personal y 
la responsabilidad social, coma vestirse, ir al baño, comer, controlarse y relacionarse con otras 
personas. Por definición, la discapacidad intelectual es un padecimiento que aparece antes de los 
18 años y se caracteriza por una baja inteligencia (por lo general, puntuación inferior a 70 en una 
prueba de inteligencia tradicional aplicada de manera individual) y dificultad para adaptarse a la 
vida cotidiana. Para que se diagnostique este padecimiento a una persona, el coeficiente intelectual 
bajo y la escasa capacidad de adaptación deben ser evidentes en la niñez y 
no después de un periodo prolongado de funcionamiento normal que se ve 


interrumpido por un accidente u otro tipo de daño cerebral, iS 
Clasificación y tipos de discapacidad intelectual Como se indica en A 
la figura 3,4, la discapacidad intelectual se clasifica como leve, moderada, Leve 
grave o profunda, Alrededor de 89% de los estudiantes que la padecen se 
elasifica en la categoria leve. Á finales de la adolescencia se puede esperar 
. Pos cd E Moderada 

que las personas con este nivel de padecimiento hayan adquirido habilidades 
académicas que correspondan aproximadamente al nivel de sexto grado. En 
la edad adulta. muchos pueden tener trabajo y vivir por su cuenta con cierta Grave 
supervisión y apoyo o en residencias grupales. Las personas que tienen dis- 
capacidad intelectual grave requieren más apoyo. o 

Si usted tiene un estudiante con discapacidad intelectual en su grupo, es aid! 
probable que el grado de deterioro sea teve. Los casos graves suelen manifes- _—_—_—__ 
tar otras complicaciones neurológicas, como parálisis cerebral, epilepsia, defi- FIGURA 3.4 


cit auditivo, déficit visual u otros defectos metabólicos congénitos que afectan 
el sistema nervioso central (Terman et al.. 1996). 


mental con base 
intelectual (Cl). 


discapacidad intelectual 
Padecimiento que acdarece 
antes de los 18 años y se 
caracleriza por baja inteli- 
gencia (por to general, pun- 
tuación inferior a 70 en un 
test de imeligencia tradicio- 
nal aplicado de manera mdi- 
vidual) y dificultad para 
adaptarse a la vda cotidiana. 


Intervalo 
de Cl Porcontajo 
55-70 B9 
40-54 6 
25-39 4 
Por debajo E 
de 25 


Clasificación del retraso 
en el coeficiente 
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Niña con sindrome de Dovn. ¿Que causa que 
un niño nazca con este síndrome? 


O Realistic Reflectiors RF 


AL 


DESARROLLO 


...---» 
ds En retrospectiva/ 
1 En perspectiva 


! La prueba Stantord- 
Binet y las escalas 
de Wechsler son las 
pruebas de inteligen- 
cia individuales que 
más se aplican. 
Conexión con “Varia- 
ciones individuales”, y 

E e 


MN 


DESARROLLO 


sindrome de Down 
Forma de retraso mental 
que se transmite genética- 
mente debido a un cromo- 
soma adicional (el 47). 


Los apoyos se proporcionan “según sea necesario”, La persona puede 
necesitar apoyo episódico o a corto plazo durante las transiciones de 
la vida (por ejemplo, pérdida del empleo o crisis medica aguda). 

Los apoyos intermitentes pueden ser de baja o alta irtensidad. 


Los apoyos son intensos y relativamente constantes. Tienen limite de 
tiempo, pero no son intermitentes. Requieren menos personal y cuestan 
menos que los apoyos más intensivos, Es probable q.e estos apoyos 
sean necesarios para que la persona se adapte a los cambios que 
implica el periodo de transición de la escuela a la edad adulta. 


Los apoyos se caracterizan por la intervención regular (por ejemplo, 
todos los días) en por lo menos un entormo (como la casa o el trabajo) 
y no tienen límite temporal (por ejemplo, apoyo en residencias con 
servicio de asistencia para la vida diaria). 


Generalizados Apoyos constantes, muy intensivos que se ofrecen en todos los 
entornos. Son necesarios para la subsistencia, Por lo general, 
requieren más personal y son más invasivos que otras categorias 
de apoyo. 


FIGURA 3.5  Casificación de las discapacidades intelectuales por niveles de 
apoyo 


Fuente: Imetleciual Disabitin: Definition, Classification, and Sysiems of Supporss, de David E. Coulter, p, 26. 
Copyright (0 1992 American Association on Intellectual Developmental Disabilities. Se reproduce con 
autorización de la American Association vn Intellectual Developmental Disabilities en formato Textbouk 
por intermediación de Copyrigm Clearance Center, 


Casi todos los sistemas escolares usan la clasificación de leve, moderada, grave y profunda. 
Sin embargo, debido a que esas categorias que se basan en intervalos de Cl no son predictoras 
perfectas del funcionamiento, se ha elaborado un nuevo sistema de clasificación que se basa en el 
grado de apoyo que los niños requieren para funcionar a su máximo nivel (Hallahan, Kautlman y 
Pullen, 2015). Como se ilustra en la figura 3.5, las categorias empleadas son: intermitente, limitado, 
extensos y generalizados. 


Determinantes Ciertos factores genéticos. daños cerebrales y factores ambientales son deter- 
minantes fundamentales de la discapacidad intelectual. Exploremos en primer lugar las causas 
genéticas. 


Foctores genéticos La forma més conocida de discapacidad intelectual es el sindrome de Down, 
que se transmite genéticamente. Las niños que lo sufren tienen 47 cromosomas en lugar de 46 
(Lewanda et al.. 2016). Tienen cara redonda, craneo aplanado, un pliegue adicional de piel en los 
párpados. lengua prominente, extremidades cortas y discapacidades motoras y mentales. Se desco- 
noce la razón por la que tienen un cromosoma adicional, pero puede atribuirse a la salud del 
espermatozoide masculino o del óvulo femenino. Las mujeres entre 18 y 38 años tienen muchas 
menos posibilidades que las más jóvenes o mayores de dar a luz un niño con sindrome de Down. 
Este padecimiento aparece en alrededor de uno de cada 700 nacidos vivos. Los 1iños afroestadou- 
nidenses rara vez nacen con sindrome de Down. 

Con intervención temprana y apoyo amplio de la familia y los profesionales que los atienden, 
muchos niños con sindrome de Down pueden llegar a ser adultos independientes (Skotko et al.. 
2016). Los niños con este problema se clasifican dentro de las categorias de discapacidad intelec- 
tual de leve a grave. 


Daño cerebral y factores ambientales El daño cerebral puede ser consecuencia de muchas 
infecciones diferentes y peligros ambientales (Pisani y Spagnoli, 2016); por ejemplo, las infecciones 
de la madre embarazada, como la rubéola. sífilis, herpes y sida pueden causar discapacidad inte- 
lectual en el niño. La meningitis y encefalitis son padecimientos que pueden presentarse en la 
niñez, causan inflamación en el cerebro y, en muchos casos, también la provocan. Los riesgos 
ambientales que la ocasionan son golpes en la cabeza, desnutrición, intoxicación, lesiones de naci- 
miento y alcoholismo o afición muy marcada a beber por parte de la mujer embarazada (Alexan- 
der. Dasinger e Intapad. 2015). 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para trabajar con niños con discapacidad intelectual 


Durante tos años escolares, tos principales objetivos de 
enseñanza de los niños con discapacidad intelectual son 
proporcionarles las habilidades de educación básica, 
como lectura y aritmética, así como competencias vo- 
cacionales (Boyles y Comtadino. 1997). Las siguientes 6. 
son algunas estrategias positivas de enseñanza para ofre- 

cer a los niños que la padecen la mejor experiencia de 
aprendizaje: 


5. De oportunidades a los estudiantes ¡de practicar lo 

que han aprendido. Pídales que repitan los pasos 

varias veces y aprendan de memoria un concepto 
para retenerlo. 

Tenga expectativas positivas respecto del aprendizaje 

del estudiante. Es fácil caer en la trampa de pensar 

que el estudiante con discapacidad ntelectual no 
puede tener buen aprovechamiento académico. Esta- 
blezca una meta para maximizar el aprendizaje. 

7. Consiga recursos auxillares. Recurra a asistentes 
didácticos y reclute voluntarios, como jubilados sensi- 
bles, para que le ayuden a educar a los niños con 
discapacidad intelectual. Estas perscnas pueden ayu- 
darle a aumentar la medida de enseñanza personal 
que recibe el estudiante. 

8. Considere usar estrategias de análisis de comporta- 
miento aplicado, Algunos maestros cpinan que estas 
estrategias mejoran las habilidades de autocuidado, 
sociales y académicas de los estudiantes. Si le inte- 
resa usar estas estrategias, consulte, por ejemplo, 


1. Ayude a los estudiantes que tienen discapacidad 
intelectua: a aprender a tomar decisiones personales 
y practicar ta autodeterminación siempre que sea 
posible. 

2. Tenga siempre presente el nivel de funcionamiento 
intelectua. del estudiante. Los niños que lienen una 
discapacidad intelectual se sitúan en un nivel conside: 
rablemente inferior de funcionamiento cognoscitivo 
que la mayoría de los otros estudiantes del grupo. Si 
empieza en un nivel de enseñanza y el niño no res- 
ponde bien, cambie a un nivel inferior, 


3. Individualice la enseñanza a la medida de las necesi- 


dades del estudiante. 


4, Como ocurre con otros estudiantes con discapacida- 
des, asegúrese de ofrecerles ejemplos concretos de 
los conceptos. Dé instrucciones claras y sencillas. 


Applied Behavior Analysis for Feache's. de Paul 
Alberto y Anne Troutman (2017). Los pasos que 
requiere el análisis de comportamierto aplicado pue 
den ayudarle a usar el refuerzo positivo con estudian- 
tes que tienen discapacidad intelectual. 


TRASTORNOS FÍSICOS 


Entre los trastornos fisicos de los niños figuran impedimentos ortopédicos, como la parálisis cere- 
bral. y los trastornos convulsivos. Muchos tienen discapacidades físicas que requieren educación 
especial y servicios relacionados, como transporte, fisioterapia, servicios de salud escolar y servicios 
psicológicos. 


impedimentos ortopédicos Los impedimentos ortopédicos consisten en una restricción del 
movimiento o falta de control del movimiento debido a problemas musculares, óseos o de las 
articulaciones. La gravedad de los problemas varia en gran medida. Los impedimentos ortopédicos 
pueden ser causados por problemas prenatales o perinatales, o deberse a una enfermedad o acci- 
dente en la infancia. Con la ayuda de dispositivos de adaptación y asistencia tecnológica, muchos 
niños con estos padecimientos son funcionales en el aula (Whecler y Carter, 2017). 

La parálisis cerebral es un trastorno que provoca falta ce coordinación muscular, movimientos 
anormales y habla poco clara. La causa mas común de ella es la falta de oxigeno durante el parto. 
Las computadoras especiales son muy útiles para ayudar a aprender a los niños con esta discapacidad. 


Trastornos convulsivos El trastorno convulsivo más común es la epilepsia, un trastorno neu- 
rológico caracterizado por ataques sensoriales y motores, o movimientos convulsivos recurrentes 
(Berg et al., 2014). Por lo general, a quienes la padecen se les trata con medicamentos anticon- 
vulsivos, que a menudo son eficaces para reducir las convulsiones, pero no siempre las eliminan 
(Mudigoudar, Wealherspoon y Wheless, 2016). 

Cuando no sufren convulsiones, los estudiantes con epilepsia tienen un comportamiento nor- 
mal. Si usted tiene un niño en su grupo que tiene un trastorno convulsivo, familiaricese bien con 
los procedimientos para vigilarlo y ayudarlo en esos episodios. 


impedimentos 
ortopédicos Movimiento 
restringido o falta de 
control del movimiento 
debido a problemas 
musculares, óseos 

o de las articulaciones. 


parálisis cerebral 
Trastomo que deteriora 
la coordinación muscular 
y plovoca movimentos 
ancrmales y habla poco 
clara 


epilepsia Trastorno 
neurológico que se 
caracteriza por ataques 
sensoriales y motores o 
movimientos convulsivos 
recurrentes, 
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DESDE LA MIRADA DE LOS 
ESTUDIANTES 


Está bien ser diferente 


¿Por qué yo?. me pregunto con frecuencia. ¿Por qué 
tuve que ser yo? ¿Por qué fui elegida para ser diferente? 
Tardé más de 10 años en encontrar la respuesta y 
darme cuenta de que no soy más diferente que cual 
quier otra persona. Mi hermana gemela nació sin defec- 
tos congénitos. pero yo nací con parálisis cerebral. 

La gente pensaba que yo era tonta. porque me 
costaba mucho trabajo escribir mi propio nombre. Por 
lo tanto. como yo era la Única del grupo que usaba 
una máquina de escribir. empecé a sentirme dife- 
rente. Las cosas empeoraron cuando mis compañe- 
ros de tercer grado avanzaron a cuarto y yo tuve que 
quedarme atrás Me rezagué porque los maestros 
pensaban que no podría teclear con la velocidad sufi 
ciente para mantenerme al ritmo de los demás. Los 
niños me dijeron que eso era mentira y que la razón 
por la que me había rezagado radicaba en que era 
retrasada mental. Me dolió mucho que quienes pen- 
saba que eran mis amigos se burlaran de mí... 

He aprendido que nadie tiene la culpa de mi dis 
capacidad. Me doy cuenta de que puedo hacer cosas 
y que las hago muy bien. Hay algunas cosas que no 
puedo hacer, como tomar notas en clase o participar 
en una carrera. pero tendré que aceptarlo... 

Hay veces que me gustaría no haber nacido con 
parálisis cerebral, pero llorar no me sirve de nada 
Solo voy a vivir una vez y quiero vivir lo mejor posi- 
ble... Ninguna otra persona puede ser la Angela Marie 
Erickson que escribe esto. Nunca podré ser, ni qui- 
sicra ser, otra persona. 


—Angie Erickson 
Alumna de noveno grado 
Wayzata, Minnesota 


DESDE LA MIRADA DE LOS 
ESTUDIANTES 


Con los ojos cerrados 


En el jardín de niños, estos empiezan a apreciar. no 
a temer o pensar que son extrañas las diferencias 
entre ellos. Hace algunos años, un pequeño de mi 
grupo de jardín de niños iba caminando por el pasillo 
con los ojos cerrados y chocó con la pared. Cuando 
le pregunté qué estaba haciendo, me respondió: 
estaba tratando de hacerle como Darrick. ¿Por qué 
él puede hacerlo mucho mejor que yo?” Darrick era 
un compañero de clase diagnosticado como legal- 
mente ciego. El niño quería experimentar qué se sen- 
tía ser ciego. En este caso, la imitación era la mejor 
forma de elogiar a su compañero. 

Anita Marie Hitchcock 
Maestra de jardín de ninos 
Primaria Holle Navarre, 
Santa Rosa County. Florida 


TRASTORNOS SENSORIALES 


Los trastornos sensoriales incluyen problemas visuales y audi- 
tivos. Los primeros incluyen la necesidad de usar lentes correc- 
tivas, baja visión y ceguera para efectos educacionales, Los 
niños que tienen problemas auditivos pueden haber nacido 
sordos o sufrir una pérdida auditiva durante el desarrollo, 


Trastornos visuales Una pequeña parte de los estudiantes 
(aproximadamente uno de cada 1000) tiene problemas visua- 
tes muy serios y se clasifican como personas con discapacidad 
visual. Esta categoria incluye a niños con baja visión y ciegos. 
Los niños con baja visión (o débiles visuales) tienen una agudeza 
visual de entre 20/70 y 20/200 (en la conocida escala de Snellen, 
en la cual la visión 20/20 es normal) con lentes correctivas, Los 
niños con baja visión pueden lecr libros escritos con letra grande 
o libros normales con ayuda de una lupa. Los que son ciegos 
vara efectos educacionales no pueden usar la vista para aprender, 
por lo cual dependen del oido y del tacto para hacerlo, Alrede- 
dor de uno de cada 3000 niños es ciego para efectos educacio- 
males, pero muchos de ellos tienen inteligencia normal y son muy 
funcionales en el ámbito académico si se les brindan los apoyos 
y auxiliares didácticos apropiados. La impresión tridimensional 
brinda un importante apoyo tecnológico para los estudiantes con 
discapacidades visuales. Igualmente, se ha visto que los disposi- 
tivos hápticos (que recurren al sentido del tacto) aumentan el 
aprendizaje y la exploración de los estudiantes con discapacidad 
visual (Nam et al.. 2012; Pawluk et al, 2015). 

Una tarea importante en el trabajo con un 
niño con discapacidad visual consiste en determi 
mar la modalidad sensorial (por ejemplo. el tacto o a 
el oido) que le permite aprender mejor. A menudo PA 
es beneficioso sentar al niño con discapacicad EENSVO ZA! 
visual en la primera fila del aula. 


Discapacidad auditiva Una discapacidad auditiva puede 
dificultar mucho el aprendizaje de los niños. Los que nacen 
sordos o sufren una pérdida auditiva considerable en los prime- 
ros años de vida por lo general no desarrollan habla ni lenguaje 
normales. También puede haber algunos niños que tengan dis- 
capacidades audilivas que aún no se han detectado, Si usted 
tiene alumnos que dirigen un oido hacia la persona que les habla, 
piden con frecuencia que algo se les repita, no siguen instruccio- 
nes o se quejan a menudo de dolor de oídos, resfriados o aler- 
gias, considere la posibilidad de enviarlos con un especialista (un 
audiólogo) para que los sometan a una evaluación auditiva. 

Muchos niños con discapacidades auditivas reciben ense- 
fianza complementaria fuera del aula regular. Los métodos 
educacionales para ayudarlos se clasifican en dos categorías: 
manuales y orales. Los métodos orales incluyen lectura de 
labios, lectura labiofacial (dependencia de señales visuales para 
enseñar a leer) y aprovechamiento de toda la capacidad audi- 
tiva que tenga el estudiante. Los metodos manuales compren- 
den el lenguaje de señas y deletreo con el dedo. El primero es 
un sistema de movimientos de las manos que simbolizan pala- 
bras. El segundo consiste en “escribir letra por letra” cada 
palabra por medio de señas. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para trabajar con niños con discapacidad auditiva 


1. Sea paciente. 

2. Hable normalmente (ni demasiado despacio ni dema 
siado aprisa). 

3. No grite, porque gritar no ayuda. Hablar con claridad 
es más útil, 

4. Reduzca las distracciones y el ruido de fondo. 

5. Mire de frente al estudiante al que se dirige, porque 


1.866-732-3585). 
el niño necesita leer sus labios y ver sus gestos 


TRASTORNOS DEL HABLA Y DEL LENGUAJE 


Los trastornos del habla y del lenguaje incluyen diversos problemas del habla 
(como los trastornos de articulación, de la voz y de la fluidez) y problemas 
de lenguaje (dificultades para recibir información y expresar ideas) (Owens, 
Farinella y Me1z, 2015). 

Aproximadamente 21% de todos los niños que reciben servicios de edu- 
cación especial tiene un problema del habla o del lenguajz (Condition of 
Education. 2015). 


Trastornos en la articulación Los trastornos en la articulación son proble- 
mas para pronunciar los sonidos correctamente (Bauman-Waengler, 2016). La 
articulación de un niño de seis o siete años no siempre está exenta de errores, 
pero debe ser perfecta a la edad de ocho años. Un niño con problemas de 
articulación puede causar que la comunicación con los compañeros de clase o 
la maestra resulte dificil o embarazosa. En consecuencia. el niño puede inbibirse 
de hacer preguntas, participar en debates o comunicarse con sus compañeros. 
Los problemas de articulación mejoran o se resuelven con terapia del lenguaje, 
aungue puede tomar meses o años (Bernthal, Bankson y Flipsen, 2017). 


Trastornos de la voz El habla áspera, ronca, demasiado estridente, muy aguda o 
muy grave refleja un trastorno de la voz. Con frecuencia, los niños que padecen 
paladar hendido tienen también un trastorno de la voz que provoca que su habla sea 
dificil de entender. Si un niño habla de cierto modo que siempre es difícil de enten- 
der, derivelo a terapia del lenguaje. 


Trastornos en la fluidez Los trastornos en la fluidez consisten muchas veces en 
el llamado “taramudeo”, que se manifiesta cuando el niño habla con titubeos espas- 
módicos, prolongación o repetición. La ansiedad que muchos niños sienten por su 
forma de hablar entrecortada empeora el tartamudeo. Se recomienda terapia de len- 
guaje (Berntha), Bankson y Flipsen, 2017). 


Trastornos del lenguaje Los trastornos del lenguaje implican una afectación signi- 
licativa del lenguaje receptivo o expresivo del niño. El lenguaje receptivo es el que se 
relaciona con la recepción y comprensión del lenguaje. El lenguaje expresivo requiere 
el uso del lenguaje para manifestar nuestros pensamientos y comunicarnos con los 
demás. Estos trastornos suelen causar problemas de aprendizaje considerables (Owens. 
Farinella y Metz. 2015). Por lo general. el tratamiento con un terapeuta del lenguaje 
produce mejoria en los niños que padecen este (rastorno, pero rara vez lo erradica. Los 
trastornos del lenguaje incluyen dificultades para plantear preguntas adecuadamente y 
obtener la información descada, seguir instrucciones orales y conversaciones, en espe- 
cial cuando son rápidas y complejas, y comprender y usar las palabras de manera 
correcta en oraciones. 


6. Vea sí puede conseguir textos en audio. Durante más 
de medio siglo, los manuales en audio de Recording 
for the Blind and Dislexic han contribuido al avance 
educativo de estudiantes con discapacidades visuales, 
perceptuales y de otro tipo. El catálogo suma más 
de 90000 ejemplares gratuitos de gudiolibros y 
libros computarizados (teléfono en Estados Unidos: 


Sharla Peltier, terapeuta del lenguaje, ayuda a un 
nino pequeno a mejorar sus rabilidades de len- 
guaje y de comunicación. ¿Cuales son los tipos de 
problemas del habla que pueden tener los niños? 


€ Sharla Peltier 


trastornos del habla y del lenguaje 
Diversos problemes del habta (como los 
trastornos de articulación. de la voz y 
de la fluide2) y problemas de lenguaje 
(dificultades para recibir información 

y ulilizar el lenguaje) 


trastornos en la articulación 

Problemas para pronunciar los sonidos 
correctamente. 

trastornos de la voz Trastornos que 
producen habla áspera, ronca, demasiado 
estridente. muy aguda o muy grave. 


trastornos en la fluidez Trastornos que a 
menudo se relacionan con lo que común- 
mente conocemos como "tartamudeo”. 


trastornos del lenguaje Déficits 
considerables en el lenguaje receplivo 
o expresivo. 

lenguaje receptivo Recepción y 
comprensión del lenguaje. 


lenguaje expresivo Capacidad de usar 
el lenguaje para expresar nuestros pen 
samientos y comunicarnos con los demás. 
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soon... 


? En retrospectiva/En perspectiva 


' 

. La sintaxis es el sisterna de lenguaje 

« que determina la manera en que se 
combinan las palabras para formar 
frases y oraciones aceptables. 
Conexión con “Desarrollo 


cognitivo y del lenguaje”. y] 
Á=====" 


¿Qué caracteriza los trastornos del 
espectro de autismo? 


í Realistic Reflections RF 


CA 


INVESTIGACION 


trastorno especifico del lenguaje 

(TEL) Deficiencia que se relaciona con pro: 
blemas en el desarrello del lenguaje que no 
van acompañados por otros problemas fis: 
cos, sensoriales o emocionales evidentes; 
en algunos casos, el trastorno se denomina 
trastorno de desarrollo del lenguaje 
trastornos del espectro autista 

(TEA) También llamados trostornos gene- 
ralizados del desarrollo. varian entre la 
forma grave, denominada trastorno autista. 
y una manifestación más love conocida 
como síndrome de Asperger. Los niños con 
estos trastornos se caractenzán por proble- 
mas en la interacción social, deficiencias en 
la comunicación verbal y no verbal, y com- 
portamientos repelilivos. 

trastorno autista Trastorno grave de 
espectro autista (TEA) que aparece en los 
primeros lres años de vida e incluye delfi- 
ciencias en las relaciones sociales, alte- 
raciones en la comunicación y pautas 

de comportamiento restringidas. repetitivas 
y eslereolpadas. 

sindrome de Asperger Trastomo más y 
menos leve del espectro autista en el que 
el aiño tiene lenguaje verbal relativamente 
bueno, problemas leves con el lenguaje no 
verbal. una gama limitada de intereses y 
relaciones y rutinas repetitivas frecuentes, 


£l trastorno especifico del lenguaje (TEL) se relaciona con ciertos problemas de 
desarrollo del lenguaje que no se deben a dificultades fisicas, sensoriales o emocio- 
nales evidentes (Kaderavek, 2015: Swanson. 2016). En algunos casos, este trastorno 
se denomina trastorno de desarrollo del lenguaje. 

Los niños con TEL tienen problemas para entender y usar las palabras en ora- 
ciones, Un indicador de TEL en los niños de cinco años es su comprensión imper- 
fecta de los verbos. Por lo general, no conjugan bien los tiempos verbales (pueden 
decir “yo soy cansado”, en vez de decir “estoy”) o no formulan correctamente Jas 
oraciones (por ejemplo, dice: “sopa no gusta”, “me canso mi cama”. Estas caracte- 
rísticas hacen que los niños con un trastorno especifico del lenguaje hablen como 
lo haria un niño de aproximadamente dos años menos. 

La identificación temprana del TEL es importante y, casi siempre, el diagnóstico 
puede establecerse con precisión a los cinco años de edad y, en algunos casos, 
incluso antes. La intervención incluye modelar los enunciados correctos, replantear 
las expresiones incorrectas de los niños durante la conversación y enseñarles a leer. 
Además. es conveniente que los padres lleven a un niño con TEL con un patólogo 
O terapeuta del lenguaje. 


TRASTORNOS DEL ESPECTRO AUTISTA 


Los trastornos del espectro autista (TEA), también llamados trastornos generalizados 
del dexarrollo, varian entre la forma grave, denominada frastorno autista, y la forma 
más leve conocida como síndrome de Asperger. Estos trastornos se caracterizan por 
problemas en la interacción social, problemas en la comunicación verbal y no verbal, 


y comportamientos repetitivos (Bernier y Dawson, 2016; Boutot. 2017; Wheeler, Mayton y Carter, 
2015). Los niños que los padecen también pueden ofrecer respuestas atípicas a experiencias sen- 
soriales (National Institute of Mental Health, 2016). Los trastornos del espectro autista suelen 
detectarse precozmente en niños desde uno a tres años de edad. Según recientes estimaciones de 


los trastornos del espeztro autista, su frecuencia ha aumentado notablemente. o bien, se 
ha incrementado su detección. Hace algunas décadas se crcia que afcetaba apenas a uno 
de cada 2 500 niños. pero se calcula que la proporción fue de uno en 150 niños en 2002 
(Centers for Disease Control and Prevention, 2007) y de uno en 88 niños en 2008 
(Centers for Disease Control and Prevention, 2012). En la encuesta más reciente, los 
trastomos del espectro autista fueron señalados cinco veces más en los niños que en las 
niñas y 8% de los individuos de tres a 21 años que sufrian el padecimiento recibia ser- 
vicios de educación especial (Condition of Education, 2015). 

El trastorno autista es un caso grave del espectro autista que se manifiesta en los 
primeros tres años de vida y provoca deficiencias en las relaciones sociales, alteraciones 
en la comunicación y pautas de comportamiento restringido, repetitivo y estereotipado. 

El sindrome de Asperger es un trastorno más o menos leve del espectro autista. 
Los niños que lo padecen tienen un lenguaje verbal relativamente bueno, problemas 
leves con el lenguaje no verbal y una gama limitada de intereses y relaciones (Bou: 
tot, 2017: Helles et al.. 2015). Además, suelen ejecutar rutinas y tener preocupacio- 
nes repetitivas y obsesivas por un tema en particular. Por ejemplo, el niño puede 
obsesionarse con los marcadores de béisbol o los videos de YouTube. 

¿Qué provoca los trastornos del espectro autista? Hoy en dia prima la visión de 
que es una disfunción cerebral caracterizada por anormalidades en la estructura del 
cerebro y en los neurotransmisores (Conti et al., 2015). Hay un interés reciente en la 
falta de conectividad entre regiones cerebrales como factor clave de su existencia 
(Fakhoury, 2015). Acemás, es probable que haya factores genéticos que influyan en 
su desarrollo (Ning et al., 2015). No hay pruebas de que la socialización familiar cause 
autismo. Algunos niños con este sindrome tienen una discapacidad intelectual, mien- 
tras que otras tienen inteligencia normal o superior al promedio (Memari ec al., 2012). 

Los niños que lo padecen se benefician de un aula bien estructurado, enseñanza 
individual y en grupos pequeños (Simmons. Lanter y Lyons, 2014). En ocasiones, 
las técnicas de modif cación de la conducta son eficaces para ayudarlos a aprender 
(Wheeler. Mayton y Carter. 2015; Zirpoli, 2016). 
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TRASTORNOS EMOCIONALES Y DE CONDUCTA 


Muchos niños tienen problemas emocionales en alguna época de sus años escolares. Un pequeño 
porcentaje tiene dificultades tan graves y persistentes que se clasifican como trastornos emociona- 
les o conductuales (Hallahan. Kauffman y Pullen, 2015). Los trastornos 
emocionales y de conducta consisten en problemas graves y persistentes 
que afectan las relaciones y se manifiestan como agresión, depresión y 
temores asociados con asuntos personales o escolares, asi como otras 
caracteristicas socioemocionales inapropiadas. Alrededor de 6% de los 
niños que presentan alguna discapacidad y requieren un plan de educa- 
ción individualizado entra en esta clasificación (Condition of Education, 
2015). Los niños tienen tres veces más probabilidades que las niñas de 
presentar estos trastornos. 

Se han empleado varios términos para describir los trastornos emo- 
cionales y conductuales. por ejemplo, permirbaciones emocionales, trastor: 
nos del comportamiento y niños inadaptados, Al termino perturbación 
emocional (PE) se le utiliza en la actualidad para describir a niños con 
este tipo de problemas, para los cuales ha sido necesario crear planes de 
aprendizaje individualizados. Sin embargo, los criticos sostienen que esta 
categoría no está definida con claridad. 


¿Cuales son fas características de tos estudiantes que 
tienen comportamientos agresivos, fuera de control? 


O SW Productions/Pholodisc/Getty Images RF 


Comportamientos agresivos y fuera de control Algunos niños 
que padecen trastornos emocionales graves muestran comportamientos 
indisciplinadas, agresivos, desafiantes o peligrosos, y son expulsados del aula. Es mucho más pro- 
bable que se trate de niños que de niñas y que provengan de familias de bajos ingresos (Powers, 
Bicrmán y Cofíman, 2016). Cuando estos niños se reintegran al aula, tanto cl macstro regular 
como el maestro o consultor de educación especial deben dedicar mucho tiempo a ayudarlos a 
adaptarse y a aprender con eficacia. 


Depresión, ansiedad y temores Algunos niños interiorizan sus problemas emocionales. en 
cuyo caso su depresión, ansiedad y temores pueden llegar € ser tan intensos y persistentes que su 
capacidad de aprender resulta muy afectada. Todos los niños se sienten deprimidos de cuando en 
cuando, pero la mayoria se repone de su estado de ánimo abatido y triste en cuestión de horas o 
dias. Sin embargo, en otros casos, el estado de ánimo negativo es más grave y duradero. La depre- 
sión es un tipo de trastorno del estado de ánimo en el que la persona siente que no vale nada. 
cree que las cosas no mejorarán y se comporta de manera apática durante un periodo prolongado. 
Cuando los niños muestran estos signos durante dos semanas o más, es probable que tengan 
depresión. Sentir poco apetito y no poder dormir bien también se asocian con la depresión. 

Es mucho más probable que la depresión aparezca en a adolescencia que en la niñez y tiene 
una mayor incidencia en las niñas que en los varones (Salk et al., 2016). Los expertos en depresión 
alirman que esta diferencia de genero se debe a diversos factores. Las mujeres tienden a cavilar 
sobre su estado de ánimo deprimido y a amplificarlo, mientras que los hombres se distraen y 
tratan de olvidarlo: la imagen que las niñas tienen de si mismas suele ser más negativa que la de 
los niños durante la adolescencia; y también podria influir el prejuicio social contra los logros 
femeninos (Schwartz-Mette y Rose, 2016). 

Debido a que se interioriza, es muy probable que la depresión pase inadvertida, a diferencia 
de los comportamientos agresivos que $e manifiestan externamente. Si usted cree que un niño está 
deprimido, pidale que vaya a ver al psicólogo de la escuela (Kaufíman y Landrum, 2009) 

La ansiedad consiste en un sentimiento vago y muy desagradable de temor y aprensión. Es 
normal que los niños se preocupen o angustien cuando enfrentan situaciones difíciles, pero algunos 
padecen una ansiedad tan intensa y prolongada que afecta su rendimiento escolar (Griffiths y Fazel, 
2016). Otros tienen temores personales o relacionados con la escuela que entorpecen su aprendi- 


” En retrospectiva/ 


: En perspectiva 

: Rara vez alguien dice 
cue su mejor amigo es 
un niño rechazado; por 
lo general. los compa- 
feros de estos niños 
comucstran activa- 
mente su desagrado 
con ellos. Conexión 
con “Contextos socia- 
les y desarrollo 
socioemocional". 
Los maestros pueden 
aplicar estrategias efi- 
caces para tratar con 
riños que pelean, . 
agreden o demuestran I 
Fostilidad. Conexión 


con "Manejo del aula". y 
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Érnm 
trastomos emocionales y 
de conducta Problemas gra- 
ves y persistentes que abar- 
canlas relaciones, agresión, 
depresión y temores asocia- 
dos con asuntos personales 
oescolares, asi como otras 
características socioemocio- 
Nales inapropiadas. 


AUTOEVALUACIÓN 3.1 


«b Evaluación de mis experiencias con personas que tienen diferentes 
discapacidades y trastornos 
Lea los siguientes enunciados y coloque una marca al lado ce los que puedan aplicarse a usted. 


1. Problemas de aprendizaje 

Conozco a alguien que tiene un problema de aprendizaje y he hablado con él acerca de la dificultad. 

He observado a estudiantes con problemas de aprendizaje en el aula y he hablado con los maestros sobre las 
estrategias que siguen para educarlos. 


2. Trastorno por déficit de atención e hiperactividad 

Conozco a alguien con TDAH y he hablado con él sobre el trastorno. 

He observado a estudiantes con TDAH en el aula y he hablado con los maestros sobre las estrategias que aplican 
para educarlos. 


3. Discapacidad intelectual 

- Conozco a un niño que tiene una discapacidad intelestual y he hablado con sus padres sobre ela 
He observado a estudiantes con discapacidad intelectual en el aula y he hablado con los maestros sobre las estra- 
tegias que aplican para educarlos. 


4, Trastornos físicos 

Conozco a alguien con un trastorno físico y he hablado con él al respecto. 

He observado a estudiantes con trastornos físicos en el aula y he hablado con los maestros sobre las estrategias 
que aplican para educarlos. 


5, Trastornos sensoriales 
- Conozco a alguien con un trastorno sensorial y he hablado cor él sobre el problema. 
He observado a estudiantes con trastornos sensoriales en el aula y he hablado con los maestros sobre las estrate- 
gías que siguen para educarlos. 
6. Trastornos del habla y del lenguaje 
Conozco a alguien con un trastorno del habla y del lenguaje y he hablado con él sobre la discapacidad. 
He observado a estudiantes con trastornos del habla y del lenguaje en el aula y he hablado con los maestros sobre 
las estrategias que implementan para educarlos. 


7. Trastornos del espectro autista 

Conozco a alguien con un trastorno del espectro autista. 

He observado a estudiantes con trastornos del espectro autista en el aula y he hablado con los maestros sobre las 
estrategias que aplican para educarlos. 

8. Trastornos emocionales y conductuales 

Conozco a alguien con un trastorno emocional y conductual y he hablado con él sobre el problema. 

He observado a estudiantes con trastornos emocionales y de conducta en el aula y he hablado con los maestros 
sobre las estrategias que aplican para educarlos. 

En las discapacidades que no marcó, propóngase conocer y hablar con alguien que tenga la discapacidad y observe a los 


estudiantes que la padecen en el aula. Luego hable con sus maestros sobre las estrategias que han implementado para 
educarlos. 


no---<» 
“En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Se han creado varios 
programas para tedu- 


cir los altos niveles de , A o 5 5 A y ñ 
ansiedad que mues- mi A h h zaje. Si un niño exhibe miedos marcados o sustanciales que persisten, pidale que 
' “Mi 


tran algunos estudian- acuda al psicólogo de la escuela. En el capítulo $ sobre motivación, enseñanza 
tes. Conexión con 1] DESARROLLO y aprendizaje se presenta más información sobre la ansiedad. 


“Motivación ense- Hasta el momento hemos explorado muchas discapacidades y trastornos. 
fanza y aprendizaje”. $ Para evaluar sus experiencias con personas que tienen estas discapacidades y trastornos, conteste 
A la Astoevaluación 3.1. 
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Repase, reflexione y practique 


Describir los diferentes tipos de discapacidades y trastornos. 


REPASE 

* ¿Cómo se define un probema de aprendizaje? ¿Cuáles son los problemas de aprendi- 
zaje más comunes? ¿Cómo se identifican? ¿Cómo se tratan? 

* ¿Qué es el trastorno por déficit de atención e hiperactividad? ¿Cuáles son los aspectos 
importantes del trastorno por déficit de atención e hiperactividad que deben conocer 
los maestros? 

* ¿Cuál es la naturaleza de la discapacidad intelectual? 

= ¿Qué tipos de trastornos ísicos es probable que los maestros observen en los niños? 

* ¿Cuáles son algunas discapacidades sensoriales, visuales y auditivas comunes en los niños? 

= ¿Qué diferencias hay entre los trastornos en la articulación, voz, Ñuidez y lenguaje? 
¿Qué caracteriza a los trastornos del espectro autista? 

+ ¿Cuáles son los principales tipos de trastornos emocionales y conductuales? 


REFLEXIONE 


* Considere el grupo de ecad de los niños y la materia que planea enseñar, ¿Cuáles 
discapacidades que hemos analizado cree usted que presente la mayor dificultad 
en sus clases? ¿En qué debe centrar la atención para aprender más sobre ellas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 


1 Many está en el cuarto año y las pruebas indican que tiene inteligencia entre promedio y 
superior. Sin embargo, sus calificaciones en lectura, ciencias sociales, ortagrafia y ciencias 
naturales son muy bajas. Por otra parte, sus notas de matemáticas son muy altas y sus 
habilidades de escritura son adecuadas para su edad. Las pruebas de aprovechamiento 
indican que lee al nivel de primer año. Cuando lee en voz alta, es evidente que tiene 
dificultad para relacionar los sonidos y las letras. Lo más probable es que Marty tenga: 

a. TDAH. 

b. discalculia. 

c. dislexia. 

d. disgrafía. 

2. ¿Cuál de los siguientes entornos de enseñanza en el aula tiene más probabilidades de 
ayudar a aprender a los estudiantes con TDAH? 

a. La clase de la maestra Caster, que tiene una estructura muy flexible para que los estu- 
diantes solo tengan que prestar atención a una sola cosa durante un periodo corto. 

b. La clase de la maestra Dodge, que tiene una estructura muy rígida en la que se han 
establecido expectativas explícitas; a menudo, el aprendizaje de los estudiantes se 
complementa con juegos de computadora y actividad física. 

c. La clase de la maestra Ebert, en la que se espera que los estudiantes se queden 
sentados durante periocos prolongados y realicen de manera independiente el tra- 
bajo que se les asigna, cada uno en su pupitre, 

d. La clase de la maestra Fish, en la que los estudiantes trabajan a su propio ritmo en 
tareas que ellos mismos seleccionan y reciben realimentación esporádica acerca de 
su progreso y comportamiento. 

3. Marci es una estudiante blanca, no latina, que tiene Una discapacidad intelectual leve. 
Además de los déficits cognitivos, tiene habilidades motoras deficientes. Sus piernas y 
brazos son más cortos que el promedio. Tiene la cara redonda y un pliegue adicional de 
piel en los párpados. Proyecta la lengua hacia fuera. ¿Cuál es la causa más probable 
de la discapacidad intelectual de Marci? 

a, Síndrome de Down. 

b. Trastorno del espectro de alcoholismo fetal. 

<. Síndrome de X frágil. 


d. Enfermedad materna durante el embarazo. 
(continua) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS“ 

4. Mark es un estudiante de educación secundaria que asiste a la clase de lengua y litera- 
tura de la profesora Walsh, que observa que Mark acostumbra a mirar por la ventana. 
En ocasiones, lo llama por su nombre y consigue que vuelva a dirigir la atención a lo 
que ella dice; sin embargo, otras veces continúa mirando por la ventana durante varios 
segundos y parece no darse cuenta de que la profesora lo está reprendiendo. Las califi- 
caciones de Mark han bajado a causa de su falta de atención. ¿Cuál es la explicación 
más probable de la distracción de Mark? 

a. TDAH. 

b, Crisis de ausencias. 

c. Epilepsia tónico clónica. 

d. Parálisis cerebral. 

5. La maestra de primer grado de Amiel observa que el niño entrecierra mucho los ojos y 
sostiene los libros muy cerca de la cara. ¿Cuál de los siguientes trastornos es más pro- 
bable que padezca? 

a. Trastorno físico. 

b. Trastorno del habla y del lenguaje. 

c. Trastorno sensorial. 

d. Trastorno del espectro autista, 

6. La señora Brown, profesora de tercer año de Carrie, a menudo se siente frustrada 
cuando esta trata de responder preguntas en clase, pues tarda mucho tiempo para 
hacerlo, La estructura de sus oraciones no es tan buena como la de los demás estu- 
diantes del grupo y da la impresión de que presenta las ideas sin ningún orden. La 
señora Brown debería sospechar que Carrie tiene un: 

a. trastorno de articulación. 

b. trastorno del lenguaje expresivo. 

c. trastorno del lenguaje receptivo. 

d. trastorno específico del lenguaje. 

7. Mike es un niño de primero de secundaria que tiene inteligencia superior al promedio. 
Tiene buenas habilidades de lenguaje, pero no se relaciona bien con otros adolescen- 
tes. Tiene un amigo y responde bien a su madre y a la asistente que trabaja con él, 
aunque rehuye el contacto con otras personas. Se desempeña más o menos bien en 
la escuela siempre que no se altere su rutina. En especial le gustan las matemáticas y 
cualquier cosa que se relacione con números. Ha memorizado el promedio de bateo 
de todos los jugadores abridores de todos los equipos de las ligas mayores de béisbol. 
Lo más probable es que Mike tenga: 

a. trastorno autista. 

b. síndrome de Asperger. 

c. trastorno conductual. 

d. trastorno específico del lenguaje. 

8 ¿Qué estudiante de educación secundaria corre mayor riesgo de desarrollar un trastorno 
emocional grave? 

a. Jil, la chica más popular de primer año de secundaria, que a veces dice cosas deni- 
grantes a sus compañeras menos populares. 

b. Kevin, un muchacho de segundo de secundaria que obtiene buenas calificaciones en 
casi todas las materias, pero tiene dificultades para relacionarse con sus compañeros 
de clase y ha memorizado todos los sonetos de Shakespeare. 

c. Harriet, una chica de sexto año cuyos síntomas de TDAH están bien controlados con 
medicamentos. 

d. Mark, un muchacho de primero de secundaria que tiene malas calificaciones en 
muchas materias y con frecuencia se enoja y acta de manera violenta 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Problemas educativos que afectan a los niños con discapacidades 


PROBLEMAS EDUCATIVOS QUE AFECTAN A LOS NIÑOS 
CON DISCAPACIDADES 


Aspectos juridicos Tecnología 

Las escuelas públicas están obligadas a atender a todos los niños con discapacidades en el entorno 
menos restrictivo posible. Exploraremos los aspectos jurid:cos del trabajo con niños con alguna 
discapacidad y examinaremos la función de la tecnología ea su educación. 


ASPECTOS JURÍDICOS 


A partir de mediados de la década de 1960 y hasta mediados 
de la siguiente, las legislaturas, tribunales federales y el Con- 
greso de Estados Unidos establecieron derechos educativos 
especiales para los niños con discapacidades. Antes de esa 
época, a muchos de ellos se les negaba la inscripción o se les 
atendia de manera inadecuada. En 1975 el Congreso promulgó 
la Ley Pública 94-142. o Ley de Educación Para Todos ¿os 
Niños Discapacitados (Education for All Handicapped Chil- 
dren Act), que dispania que todos los niños con discapacida- 
des debian recibir educación pública gratuita y apropiada y se 
proporcionó financiamiento para contribuir a poner en marcha 
esta estrategia educativa, 


Ley de Educación para Personas con Discapacidades 
(Individuais with Disabilities Education Act, IDEA) En 
1990 se modificó la Ley Pública 94-142 como la Ley de Edu- 
cación para Personas con Discapacidades (IDEA) La IDEA se 
reformó en 1997, luego se actualizó en 2004 y cambió de nombre a Ley de Mejora de la Educación 
de Personas con Discapacidades (Individuals with Disabilities Education Improvement Act). Este 
precepto legal contiene disposiciones generales respecto de los servicios que deben proporcionarse 
a todos los niños con discapacidades (Heward, Albert-Morgan y Konrad, 2017), entre los que se 
cuentan la evaluación y determinación de elegibilidad, educación apropiada y un plan de educación 
individualizado (individualized education plan, PEI), y educación en el entorno menos restrictivo 
(least restrictive environment, MR) (Smith et al., 2016), 

Cuando se considera que los niños tienen alguna discapacidad, se les evalua para determinar 
su elegibilidad para recibir los servicios que prevé la IDEA. Se prohibe a las escuelas planear 
programas de educación especial por adelantado y ofrecerlos de acuerdo con el cupo disponible. 
En otras palabras, deben proporcionar servicios educativos apropiados a todos los niños que se 
determine que los necesitan (Turnbull et al., 2016), 

Es necesario evaluar y diagnosticar la discapacidad antes de que la escuela pueda empezar a 
ofrecer servicios de educación especial. Sin embargo, debido a que una evaluación puede tardar 
demasiado. en muchas escuelas se han establecido diversas intervenciones previas a la derivación. 
Los padres deben ser invitados a participar en el proceso de evaluación. Se requiere una nueva 
evaluación por la menos cada tres años (en ocasiones, caca año), cuando la soliciten los padres 
o cuando las circunstancias indiquen la necesidad de realizarla. Si un padre o una madre de fami- 
lia no están de acuerdo con la evaluación de la escuela, pueden realizar una evaluación indepen- 
diente, que debe ser tomada en cuenta por la escuela para ofrecer los servicios de educación 
especial. Si la evaluación concluye que un niño tiene una discapacidad y necesita servicios espe- 
ciales, la escuela debe proporcionarle los servicios correspondientes. 

La [DEA exige que los niños con discapacidades cuenten con un plan de educación individua- 
lizado (PEJ). que no es otra cosa que un documento en el que se detalla un programa especifica- 
mente creado a la medida de las necesidades del estudiante discapacitado. En general, el PEI debe: 
1) relacionarse con la capacidad de aprendizaje del niño; 2) crearse de manera especifica para 
satisfacer las necesidades individuales del niño y no concretarse a copiar lo que se ofrece a otros. 
y 3) diseñarse para ofrecer beneficios educativos. 


O Richard Hutchings/Science Source 
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0A2 

Explicar el marco 
jurídico y los adelan- 
tos tecnológicos para 
apoyar a los niños con 
discapacidades 


Con mayor frecuencia, los niños con discapacidades toman clases 
en el aula regular, como este que padece ciscapacidad intelectual 
leve, ¿Cuáles son los ospectos jurídicos que regulan la educación 
de aniños con discapacidades en su país? 


Ley Pública 94-142 Ley de 
Educación para Todos los 
Niños Discapacitados, que 
estableció que todos ellos 
dekían recibir educación 
pública gratuita y apropiada 
y que proporcionó financia- 
miento para contribuir a 
¡mpementar esta estrategia. 


Ley de Educación para Per- 
sonas con Discapacidades 
(IDEA) | ey que comiene 
disposiciones generales 
sobre los servicios que 
deten proporcionarse a 
todos los niños con discapa- 
cidedes, como evaluación y 
delerminación de elegibili- 
dad, educación apropiada y 
un plan de educación mdivi- 
duolizocdo. asi como educa- 
ción en un entormo menos 
restictivo (EMR). 

plan de educación indivi- 
dualizado (PEN) Documento 
en el que se detalla un pro- 
grama creado a la mecida 
de bs necesidades del estu- 
diante con discapacidad. 
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Í En retrospectiva/ 

+ En perspectiva 

sl Que Ningun Niño se 
Quede Atrás es la le- 
gislación del gobierno 
federal estadouni- 
dense que requiere 
que en todos los esta- 
dos se evalúe cada 
año a los estudiantes 
en varias materias. 
Conexión con "Psico- 
logía educativa: herra- 
mienta para una 
enseñanza eficaz” 
y "Pruebas estandari- 
zadas y enseñanza" 


entorno menos restrictivo 


(EMR) Entorno tan pare- 

cido como sea posible a 

aquel en el que se educa 
alos niños que no tienen 
discapacidades. 


inclusión Educar a los 
niños con necesidaces 
educalivas especiales en 
el aula regular 


La INEA tiene muchas otras disposiciones especificas que se relacionan con los padres de un 
niño con discapacidad, Entre ellas figuran los siguientes requisitos: que las escuelas comuniquen 
a los padres las medidas propuestas, que se les permita asistir a las reuniones referentes a la ubi- 
cación o el plan de educación individualizado de su hijo, y que tengan derecho a apelar las deci- 
siones de la escuela ante un evaluador imparcial. 

En 1997 se reformó la IDEA, Dos de estas reformas requieren apoyo conductual positivo y 
una evaluación del comportamiento funcional. 

El apoyo conduciual positivo se centra en la aplicación culturalmente apropiada de intervencio- 
nes conductuales positivas para lograr cambios importantes en el comportamiento de los niños, 
Por “culturalmente apropiadas” se entiende considerar el historial de aprendizaje (social, comuni- 
tario, histórico, de genero, etc.) unico e individualizado del niño. Este apoyo hace hincapie en 
fomentar los comportamientos deseables, en lugar de castigar los comportamientos indeseables, 
cuando se trabaja con niños que tienen alguna discapacidad o trastorno. 

La evaluación del comportamiento funcional sirve para determinar las consecuencias (el propó- 
sito que cumple el comportamiento!, los antecedentes (qué activa el comportamiento) y establecer 
los sucesos (los contextos dentro de los cuales ocurre el comportamiento). Esta evaluación hace 
hincapié en comprender el comportamiento dentro del contexto en el que se observa y en guiar 
las intervenciones de comportamiento positivo que son pertinentes y eficaces. 

Uno de los aspectos más importantes de la actualización de la IDEA en 2004 fue su alineación 
con la ley Que Ningun Niño se Quede Atrás (No Child Left Behind. NCLB) del gobierno federal, 
que se creó para mejorar el aprovechamiento educativo de todos los estudiantes, incluidos los 
discapacitados, Tanto la IDEA como NCLB disponen que la mayoria de los estudiantes con dlis- 
capacidades sean incluidos en las evaluaciones generales del progreso educativo. Esta concordancia 
incluye exigir que la mayor parte de ellos “presente exámenes regulares de aprovechamiento acá- 
démico y conseguir logros en un nivel igual al de los estudiantes sin discapacidades”. Una pregunta 
que queda abierta es si esta expectativa es razonable (Hallahan, Kauffman y Pullen, 2015). En la 
actualización de 2004 de la IDEA se previeron alternativas de evaluación para los estudiantes con 
discapacidades y financiamiento para ayudar a los estados a mejorar la enseñenza, evaluación y 
responsabilidad de brindar educación a los niños con discapacidades. 


Entorno menos restrictivo (EMR, least restrictive environment) De conformidad con lo 
dispuesto por la IDEA, los niños con discapacidades deben recibir educación en un entorno menos 
restrictivo. Esto significa un entorno tan parecido como sea posible a aquel en el que se educa a 
los niños sin discapacidades. Además. las escuelas deben realizar un esfuerzo por educar a los 
niños con discapacidades en un aula regular. El termino inclusión significa educar a un niño con 
necesidades educativas especiales lodo el dia en un aula regular. En un ciclo escolar reciente 
(2014), 61% de los estudiantes estacounidenses con discapacidades pasó más de 80% de la jornada 
escolar en un aula regular (mientras que en 1990 salo estuvieron en ella 33% de su tiempo (Con- 
dition of Education, 2015). 

Probablemente, lo que se entiende por “menos restrictivo” depende hasta cierto punto de la 
discapacidad que tenga el niño (Smith et al., 2016). Algunos niños con un problema de aprendizaje 
O trastorno de habla pueden educarse en un aula regular. pero aquellos con discapacidades visua- 
les o audilivas graves pueden necesitar tomar clases cn otras aulas o escuclas (Wheeler y Carter, 
2017). 

En las últimas dos décadas se ha impulsado cada vez más la formación de equipos que traba- 
jen en colaboración para educar a los niños con discapacidades (Hallahan, Kauffman y Pullen, 
2015). En este caso, especialistas de diferentes áreas colaboran para proporcionarles servicios 
integrales. Los investigadores han concluido que estos equipos son muy beneficicsos para los niños 
y mejoran las habilidades y actitudes de los maestros (Snell y Janney, 2005). 

Idealmente, los equipos que trabajan en colaboración estimulan la responsabilidad compartida 
en la planeación y toma de decisiones. También permiten a los educadores con diferentes especia- 
lizaciones clahorar alternativas eficaces a los métodos educativos tradicionales. Cuando operan 
equipos que trabajan en colaboracion, muchos niños siguen tomando clases en cl aula regular, al 
mismo tiempo que la maestra titular participa activamente en su educación, 

Muchos cambios legales relativos a los niños con discapacidades han sido sumamente positi- 
vos. En comparación con varias décadas anteriores, muchos más niños reciben en la actualidad 
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servicios especializados competentes. Para muchos. la inclusión en el aula regular, con modiflica- 
ciones o servicios complementarios, es apropiada (Heward, Albert-Morgan y Konrad, 2017). Sin 
embargo, algunos de los principales expertos en educación especial sostienen que el esfuerzo por 
usar Ja inclusión para educar niños con discapacidades en algunos casos ha llegado al extremo. 
Por ejemplo, James Kaufíiman et al. (Kauffman, Hallahan y Pullen, 2015; Kauffman, McGee y 
Brigham, 2004) afirman que, con mucha frecuencia, la inclusión ha requerido hacer adaptaciones 
en el aula regular que no siempre benefician a estos niños con discapacidades. Por lo tanto, han 
propuesto un enfoque más individualizado que quizá no siempre suponga la inclusión plena, sino 
que, más bien, tome en cuenta otras opciones, como educación especial fuera del aula regular. 


Kaufíman el al. (2004, p. 620) reconocen que los niños con discapacidades “necesitan los servicios 
a 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para trabajar con niños con discapacidades como maestro en un aula regular 


1. Ejecute el pian de educación individualizado (PEI) de tional Children y Journal of Leaming Cisabilities, para 
cada estudiante, mantenerse al tanto de la información más reciente 

2. Promueva que en su escuela se proporcione mayor sobre estos niños. Trate de tomar una clase en una 
apoyo y capacitación sobre cómo enseñar a los estu- universidad o escuela de enseñanza superior o un curso 
diantes con discapacidades. En el apartado Desde la de educación continua sabre temas como niños excep- 
mirada de los maestros, Michelle Evans, que imparte cionales, discapacidades intelectuales problemas de 
clases en sexto año, describe su relación con perso- aprendizaje y trastornos emocionales y conductuales. 
nal experto y algunas estrategias que han funcionado 4, Tenga mucho cuidado con etiquetar a los estudiantes 
con sus alumnos, con una discapacidad. Es fácil caer en la trampa de 


usar la etiqueta como explicación de las dificultades de 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS aprendizaje del niño. Por ejemplo, una maestra podría 


E na a decir: “bueno, Larry tiene problemas para leer porque 
Estrategias para trabajar con niños que tienen tiene un problema de aprendizaje”, cuando, en reali- 


discapacidades dad. la razón por la que Larry tiene cificultades para 
leer se desconoce o todavía no se ha determinado. 
Además, las etiquetas permanecen después de que el 
niño ha mejorado de manera considerable. Recuerde 
que los términos como discapacidad intelectual y pro- 
blema de aprendizaje son descriptores de los trastor- 
nos y no de los niños. Siempre piense en los niños 
con discapacidades en función de cuáles son las mejo- 
res condiciones para acrecentar su aprendizaje y cómo 


El personal de apoyo y recursos es invaluable, La comunt- 
cación con los padres, el estudiante y todas las personas 
interesadas es esencial. Asegúrese de comunicarse tam- 
bién con todo el grupo... Porque quiero que cada estudiante 
se sienta exitoso, establezco diferentes niveles de dominio 
o participación en los objetivos de aprendizaje. 

Una estuciante con parálisis cerebral tenía dificultades 
para ponerse de pie, discapacidad intelectual y otros proble se les puede ayudar a hacer progresos, en vez de pen- 
mas. Tenía poca y, a menudo. ninguna memoria a corto plazo, sar en términos de etiquetas inmutables. 

Nos sentamos a hablar y descubrí que su punto fuerte era que Ñ 
le encantaba copiar palabras, historias y otras cosas. Tenía las 5. Recuerde que los estudiantes con discapacidades se 


manos débiles, pero escribir ayudaba. Sus padres querían que benefician de muchas de las mismas estralegias de 
hiciera todo lo que ella pudiera. Debido a que pudo aprovechar enseñanza que benefician a los estudiantes sin disca- 
su afición a copiar y escribir, a la larga aprendió datos mate- pacidades. y viceversa. Estas estrategias incluyen 
máticos y a deletrear palabras. Asigné un poema acerca de mostrarse interesado, receptivo y paciente: tener 
tener una actitud positiva como ejercicio de memorización a expectativas positivas respecto del aprendizaje; ayudar 
toda la clase. Algunos niños se quejaron de que sería muy di a los niños con sus habilidades sociales y de comuni- 
fícil memorizar el poema cuando se los presenté. Ella lo copió cación, así como con sus habilidades académicas. y 
tantas veces que tres días después de asignar la tarea se estimularlos para que alcancen su peno potencial. 
puso de pie y lo recitó sin ningún error ante la clase. Me di 6. Ayude a los estudiantes que no tienen discapacidades 
cuenta de que los quejumbrosos se avergonzaron cuando to- a entender y aceptar a los niños que fas padecen. 
dos vimos que ella fue la primera en recitar el poema, Sus Proporcione a los niños sin discapacidad información 
padres asistieron para ser testigos de su logro. Cuando ter- sobre los que tienen alguna discapacidad y cree opor- 
minó. no había una sola persona en el aula a quien no se le tunidades para que se relacionen de manera positiva. 
hubieran salido las lágrimas. Nos enseñó mucho aquel día. Se pueden utilizar técnicas de ayuda de compañeros 
AAA AAA A——— y actividades de aprendizaje en coladoración para 
3. infórmese más sobre los tipos de discapacidades que estimular una relación positiva entre los niños con y 
tienen los estudiantes de su grupo, Lea revistas espe- sin discapacidades. Hablaremos más detalladamente 
cializadas, como Exceptional Children. Teaching Excep- de estas actividades en el capítulo 4, 
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Nico Calabria, que nació 
sin la cadera ni la pierna 
derechas, conduce la 
pelota de fútbol durante un 
entrenamiento en Concord, 
Massachusetts. Ya se 
había convertido en uno 
de los mejores luchadores 
del estado en su categoria 
de peso y había conquis- 
tado la cumbre de la mon- 
taña más alta de África. 


O) Matt Stone/Boston He- 
rald/AP Images 


E 


O 
TECNOLOGIA 


Los dispositivos especiales 
de captura de datos ayu- 
dan a los estudiantes con 
discapacidades fisicas a 
usar las computadoras de 
manera más eficaz. 
Muchos jóvenes con disca- 
pacidades físicas, como la 
parálisis cerebral, no pue- 
den usar el teclado y el 
ratón convencionales, pero 
sí teclados alternativos. 


O Shutterstock/2likovec 


de profesionales especialmente capacitados para que puedan desarrollar su pleno potencial. En 
ocasiones, deben ser incluidos en planes de estudio modificados o adaptados para posibilitar cl 
aprendizaje”. Sin embargo, “les fallamos cuando aparentamos que no son diferentes de los estu- 
diantes regulares. Cometemos el mismo error cuando pensamos que no hay que esperar que se 
esfuercen más por aprender a hacer las cosas, o por aprender a hacerlas de manera diferente”. 
Como sucede en la educación general, un aspecto importante de la educación especial debe ser 
estimular a los estudiantes con discapacidades a “que logren todo lo que pueden ser”. 

Un problema de la educación especial es la representación desproporcionada de estudiantes 
de origen minoritario en los programas y clases de educación especial. El Departamento de Edu- 
cación de Estados Unidos (2000) tiene tres inquietudes sobre este exceso: 1) es posible que no se 
observe a los estudiantes como es debido o que estos reciban servicios que no satisfacen sus 
necesidades: 2) se los puede clasificar mal o darles una designación inapropiada y 3) la ubicación 
en clases de educación especial pucde ser una forma de discriminación. 


TECNOLOGÍA 


La Ley de Educación para Personas con Discapacidades (IDEA) y sus reformas de 1997 disponen 
que se proporcionen dispositivos y servicios tecnológicos a los estudiantes con discapacidades si 
son necesarios para asegurar la educación gratuita y apropiada (Dell, Newton y Petroff, 2017). 

Dos tipos de tecnología que se pueden usar para mejorar la educación de los niños con dis- 
capacidades son la tecnología didáctica y la de asistencia. La tecnología didictica incluye diversos 
tipos de equipo y programas combinados con métodos de enseñanza innovadores que se adaptan 
a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en el aula (Luiselli y Fischer, 2016). Ejemplos 
de la tecnologia didáctica que se usan actualmente para estudiantes con discapacidad son el soft- 
ware, páginas de internet y aplicaciones para dispositivos móviles (Butcher y Jameson, 2016). 

La recnología de asistencia consiste en diversos servicios y dispositivos diseñados para ayudar 
a los niños con discapacidades a funcionar dentro de su entorno (Marchel, Fischer y Clark. 2015). 
Los ejemplos incluyen auxiliares de comunicación, teclados alternativos de computadora e inte- 
rruptores adaptados. Las siguientes direcciones remiten a excelentes páginas de internet sobre 
tecnologias de asistencia: 


» www.unicef.org/disabilities/files/Assistive-Tech-Web.pdf 
ive-technology-resources 


* www.edutopia.org/article/as: 
La página de Edutopia tiene un valioso conjunto de recursos para niños con discapacidades 
fisicas y de aprendizaje. 


Repase, reflexione y practique 


[2] Explicar el marco jurídico y los adelantos tecnológicos para apoyar a los niños 
con discapacidades. 


REPASE 
* ¿Qué es la IDEA? ¿Cómo se relaciona con los PEl y los EMR? ¿Cuál es el modo de 
pensar actual sobre la inclusión? 
* ¿Qué diferencia hay entre tecnología didáctica y de asisiencia? 


REFLEXIONE 


* ¿Cuáles cree que serán los mayores desafíos para usted en la enseñanza de niños con 
discapacidades? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Jenny tiene un problema de aprendizaje moderado. Toma clases en el aula de educación 
especial de su escuela desde race dos años. Además, ella y sus amigos almuerzan en el 
salón de recursos. Cada uno de los estudiantes del salón de recursos trabaja en diferentes 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


cosas, debido a sus muy diferentes capacidades y discapacidades. Esta ubicación se eligió 

porque los maestros de educación regular de la escuela de Jenny mo cuentan con la for- 

mación necesaria para darle clases. Por lo tanto, la ubicaron en el salón de recursos con la 

única educadora especial que hay en la escuela. ¿Qué problema legal hay en esta ubicación? 

a. El PEI de Jenny no especifica un diagnóstico. 

b. Jenny no recibe educación en el entorno menos restrictivo, 

c. Es necesario reconsiderar la ubicación de Jenny por lo menos cada seis meses. 

d. La evaluación del comportamiento funcional no tomó en cuenta el uso de tecnología. 
2. Azel tiene parálisis cerebral. Su maestra ha encontrado un teclado de computadora 

alternativo que facilitará su aprendizaje. ¿Qué tipo de tecnologia utiliza la maestra? 

a. Tecnología didáctica. 

b. Enseñanza asistida por computadora. 

c. Tecnología de asistencia. 

d. Hipermedia compleja. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


68) niños surerDOTADOS 


Educacion de los 
máños superdotados 


Dilema naturaleza-crianza, cambios en el 
desarrollo y talento en un área especifica 


Caracteristicas 


El último tipo de excepcionalidad que examinaremos es muy diferente de las discapacidades y 
trastornos que hemos descrito hasta ahora. Los niños superdotados tienen inteligencia superior al 
promedio (que por lo general se define como un Cl de 130 o más) o poseen talento superior en 
algún campo, como las artes, la música o las matemáticas. En las escuelas, las normas de admisión 
de niños superdotados se basan casi siempre en la inteligencia y la aptitud académica (Molinero 
et al., 2016), aunque hay una tendencia creciente a ampliar los criterios para incluir factores como 
la creatividad y el compromiso (Ambrose y Sternberg. 201€b). El gobierno de Estados Unidos ha 
descrito cinco árcas de talento: intelectual, académico, creativo, artes visuales c interpretativas y 
liderazgo. 

Algunos criticos sostienen que hay demasiados niños en los "programas para superdotados” 
que en realidad no tienen cualidades superiores en un área especifica, sino que solo son relativa- 
mente brillantes, por lo general cooperadores y, casi siempre, blancos no latinos. Afirman que a 
muchos niños se les envuelve con el estigma de brillantez cuando no están muy lejos de ser sim- 
plemente “inteligentes de nivel normal” (Winner, 2014). 

Aunque la inteligencia general. según se define por una puntuación global de Cl, que aún es 
el criterio fundamental en cl que se basa la decisión de las autoridades acerca de si debe ubicarse 
o no a un niño en un programa para superdotados, los conceptos cambiantes de la inteligencia 
incluyen cada vez más ideas como las inteligencias múltiples de Gardner y la creatividad. Por eso, 
en el futuro las decisiones de ubicación abandonarán el criterio del coeficiente intelectual (Ambrose 
y Machek, 2015: Olszewski-Kubilius y Thomson. 2015). 


CARACTERÍSTICAS 


Ellen Winner (1996), experta en creatividad y talento, describió tres criterios que caracterizan a 
los niños superdotados: 


l. Precocidad. Los niños superdotados son precoces cuando se les brinda la oportunidad de 
usar su don o talento. Empiezan a dominar un área antes que los demás niños de su edad. 
El aprendizaje en su campo requiere menos esfuerzo para ellos que para los demás niños. 


0A3 

Definir qué significa 
*"suérdolado" y analizar 
algunos métodos de 
enseñanza para niños 
con esta condición 


e En retrospectiva/ 


1 En perspectiva 
* Robert. Sternberg 


sostiene que el pensa- 
miento creativo debe 
considerarse una 
forma distinta de inte- 
ligencia de la que se 
mide por medio de 
las pruebas de inteli- 
¿gencia normalizadas 
tradicionales. 
Conexión con “Varia- 
ciones individuales” 
y “Procesos cogni- 


tivos complejos”. , 
Éo====" 


niños superdotados 
Niños que tienen intehgen- 
cia superior al promedio 
(que por lo general se 
define como un Cl de 

130 o más) o que poseen 
talento superior en algún 
campo, como las artes, la 
música o las matemáticas 
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En la mayoría de los casos, son precoces porque lienen una capacidad innala superior 
en cierto dominio o dominios, aunque esta precocidad innata tiene que identificarse y 
cultivarse. 

2. Avanzan a su propio ritmo. Los niños superdotados aprenden de manera cualitativamente 
diferente que tos niños tipicos. Una forma en que se distinguen de los demás es que 
necesitan menos apoyo, o andamiaje de los adultos que otros niños de su edad que no 
son superdotados. Con frecuencia se resisten a recibir enseñanza explicita. Además, suelen 
realizar descubrimientos por su cuenta y resuelven problemas de formas únicas dentro de 
su área de talento. Pueden ser normales o inferiores a lo normal en otras árcas. 

3. Pasión por dominar. Los niños superdotados se orientan a comprender el campo en el que 
poseen capacidad superior. Demuestran interés intenso y obsesivo y capacidad extraordi- 
naria para concentrarse. No son niños que los padres necesiten impulsar. Con frecuencia 
tienen un alto grado de motivación interna. 


Una cuarta area en la que los niños superdotados sobresalen se relaciona con las habilidades 
para procesar información. Los investigadores han descubierto que aprenden a ritmo más acele- 
rado, procesan información de manera más rápida y son mejo-es para razonar, utilizan estrategias 
más adecuadas y dan mejor seguimiento Á su comprensión que otros niños de la misma edad 
(Ambrose y Sternberg. 20161). 

Las investigaciones respaldan también la conclusión de que los superdotados son más maduros 
que otros, tienen menos problemas emocionales y crecen en un entorno familiar positivo. Por 
ejemplo, en un estudio reciente se comprobó que padres y maestros pensaban que los niños que 
no son dotados tenian más riesgos emocionales y conductuales (Eklund et al., 2015). En este 
estudio, cuando los superdotados tenian dificultades, cra más probable que se tratara de problemas 
internalizados. como la ansiedad o la depresión, que externos, como representar niveles graves de 
agresividad. 


DILEMA NATURALEZA-CRIANZA, CAMBIOS EN EL DESARROLLO 
Y TALENTO EN UN ÁREA ESPECÍFICA 


Dos cuestiones importantes se presentan en la educación de los niños superdotados: |) ¿qué fun- 
ciones desempeñan la naturaleza y la crianza en el talento?, y 2) ¿en qué medida el talento es 
especifico de un dominio” 


Naturaleza-crianza ¿El talento es producto de la herencia o del entorno? Es probable que 
ambos factores influyan (Duggan y Friedman, 2014). Las personas superdotadas recuerdan que 
tuvieron indicios de su capacidad superior cn un área determinada a muy temprana edad, antes o 
al principio de su educación formal. Estos recuerdos dejan entrever la importancia de la capacidad 
innata en el talento. Sin embargo, los investigadores también han comprobado que todas las per- 
sonas que gozan de una posición de nivel mundial en las artes. matemáticas, ciencia y deportes 
aseguran haber recibido un decidido apoyo familiar y años de capacitación y práctica (Bloom, 
1985). La práctica deliberada es una caracteristica importante de las personas que llegan a ser 
expertas en un dominio especifico. Por ejemplo, según un estudio, los mejores músicos practican 
deliberadamente a lo largo de su vida dos veces más que los músicos menos competentes (Ericsson, 
Krampe y Tesch-Romer, 1993). 


Talento en un área específica Los superdotados no domiran muchos campos. y las investiga- 
ciones se centran cada vez más en las trayectorias de desarrollo especificas de las áreas (Winner. 
2014). Por lo común, en los años de la niñez surge el dominio para el que una persona está dotada 
Asi. en algún momento de esos años el niño que se convertirá en un artista talentoso o un brillante 
matemático comienza a mostrar pericia en su campo. A propósito del talento para un área especifica, 
el genio del sofiware Bill Gates (1998), fundador de Microsoft y uno de los individuos más ricos del 
mundo, comentó que cuando se es bucno para algo, es necesario resistir el impulso de creer que es 
bueno para todo. Gates lo dice porque ha tenido tanto éxito con la escritura de software que los 
demás esperan que sobresalga también en otros campos. en los que está lejos de ser un genio. 
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EDUCACIÓN DE LOS NIÑOS SUPERDOTADOS 


Niños superdotados 


Cada vez mas, los expertos sostienen que la educación ce los niños superdotados en Estados 
Unidos necesita una reforma completa (Ambrose y Sternberg, 20l6a, b: Winner, 2014). Los niños 
superdotados que carecen de los estimulos suficientes pueden volverse indisciplinados. faltar a 
clases y perder interés en lograr algo. A veces, simplemente desaparecen en el montón, y se con- 
vierten en alumnos pasivos y apáticos en la escuela. Los maestros deben estimular a los niños 


superdotados para que cumplan grandes expectativas. 


A continuacion se presentan cuatro opciones de programas para niños superdotados (Hertzog, 


1998): 


* Clases especiales. Históricamente, esta ha sido una manera común de educar a los niños 
superdotados. En Estados Unidos, las clases especiales durante la jornada escolar normal se 
conocen como programas pullout (programas especiales optativos que los niños superdota- 
dos toman aparte del resto de sus compañeros). Algunas clases especiales se imparten des- 


pués del horario normal, los sabados o durante el verano. 


* Aceleración y enriquecimiento en el entorno del aula regular Esta opción puede incluir admisión 
temprana en el jardin de niños. “brincar” años (también conocido como doble promoción), abre- 
viación (completar dos grados en un año), ubicación avanzada, adelanto por materia y aprendi- 
zaje al propio ritmo (Cloud, 2007). La compactación del plan de estudios es una aceleración en 


la que los profesores pasan por alto algunos aspectos del plan de 
estudio que consideran que los niños superdotados no necesitan. 
Programas de aprendizaje con mentores. Estas son formas 
importantes y subulilizadas de motivar, estimular y educar a 
los niños superdotados. 

Programas de trabajo y estudio o servicio a la comunidad. La 
reforma educativa ha introducido en el aula regular muchas 
estrategias que alguna vez fueron del dominio exclusivo de los 
programas especiales para superdotados, Dichas estrategias 
incluyen dar importancia al aprendizaje basado en la resolu- 
ción de problemas, pedir a los niños que realicen proyectos, 
ercar portafolios y estimular cl pensamiento crítico, Actual- 
mente, en combinación con la tendencia creciente a educar a 
todos los niños en el aula regular, muchas escuelas tratan de 
estimular y motivar a los niños superdotados en dicho espa- 
cio. Algunas escuelas también incluyen programas para des 
pues del horario normal de clases o sabatinos, o establecen 
programas de aprendizaje con mentores, trabajo y estudio o 
servicio a la comunidad. Por lo tanto. se brinda una amplia 
gama de oportunidades tanto dentro como fuera de la escuela. 


El Schoolwide Enrichment Model (SEM), creado por Joseph 
Renzulli (1998), es un programa para niños superdotados que se cen- 
tra en la mejora total de la escuela. Renzulli afirma que cuando el 
enriquecimiento se manifiesta en toda la escuela es muy probzble que 
se obtengan resultados positivos, no solo en el caso de los niños 
superdotados, sino también en el de los que no lo son y de los maes- 
tros del aula y de educación especial. Con frecuencia, cuando se des- 
taca el enriguecimiento de toda la escuela, las barreras entre “nosotros” 
y “ellos” se reducen y los maestros de aula se muestran más dispues- 
tos a Usar la compactación del plan de estudios con los niños más 
talentosos. En lugar de sentirse aislados, los maestros de educación 
especial empiezan a sentirse más como miembros de un equipo, en 
particular cuando trabajan con maestros de aulas regulares para enri 
quecer a todo el grupo. Por lo tanto, los objetivos importantes del 
SEM son mejorar los resultados tanto de los estudiantes superdotados 


DESDE LA MIRADA DE LOS 
ESTUDIANTES 


Niños superdotados hablan 


James Delste (1987) entrevistó a cientos de 
niños superdotados de educación primaria. Los 


siguientes son algunos de sus comentarios. 


En respuesta a: describe tu jornada escolar 


típica 
Ah, qué aburrimiento sentarse a oír 
cosas que ya sabemos. 
Hacer todo lo que ya hicimos una y Otra vez, 
pero tenemos que quedarnos ahí sentados 
y escuchar. 
Una y otra vez. leer una página más. 
¡Ay, qué aburrido, qué aburrido. qué aburrido! 


Niña de nueve años. Nueva York 


Estoy sentada en mi lugar fngiendo que 
leo al mismo ritmo que los demás. cuando 
en realidad voy seis páginas adelante 
Cuando entiendo algo y la mitad de la 
clase no, tengo que quedarme sentada y 
escuchar. 


Niña de 10 años, Connecticut 


83 


En respuesta a: ¿qué hace talentoso a un maestro? 


Mi maestra es capaz de manejar nuestros 
problemas y liene buena imaginación para 
ayudarnos a aprender. 


Niña de 10 años, Louisiana 
Nos estimula y no nos impone límites. 
Niño de 11 años, Michigan 


Nos abre la mente para ayudarnos en la 
vida 


Niño de 11 años, Nueva Jersey 
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como de los otros, así como de las aportaciones y relaciones entre los maestros de aula y los de 
educación especial (Reis y Renzully, 2014), 

Varios expertos sostienen que con mucha frecuencia los niños superdotados se sienten social- 
mente aislados y poco estimulados en el aula (Winner, 2014), No es extraño que se sientan 
excluidos de la sociedad y que se les tache de “cerebritos” o “sabiondos”. A menudo, un niño 
verdaderamente superdotado es el único de este tipo en la clase y, en consecuencia. no tiene la 
oportunidad de aprender con estudiantes que tengan capacidades semejantes. Muchos adultos 
eminentes aseguran que la escuela fue una experiencia negativa para ellos, que se aburrian mucho 
y a veces sabian más que sus maestros (Bloom, 1985). Winner (2006) señala que la educación en 
Estados Unidos mejorará cuando las normas para estos niños eleven el nivel de exigencia, Cuando 
aun asi los niños se sientan poco estimulados, recomienda que se les permita asistir a clases avan- 
zadas en su dominio de capacidad excepcional, como permitir que algunos de secundaria especial- 
mente precoces tomen clases universitarias en su área de pericia. Por ejemplo, Bill Gates, fundador 
de Microsoft, tomó clases de matemáticas en la universidad y pirateó un sistema informático de 
seguridad cuando tenía 13 años, Yo-Yo Ma. violonchelista famoso, se graduó de la preparatoria a 
los 15 años para asistir a la Escuela de Música Juilliard en la ciudad de Nueva York. 

Algunos educadores concluyen que la politica Que Ningún Niño se Quede Atrás del gobierno 
federal ha agravado la situación de la educación inadecuada de los niños superdotados; esta politica 
trata del elevar el nivel de aprovechamiento de los estudiantes que no tienen buen rendimiento 
escolar a costa del enriquecimiento de la educación de los niños superdotados (Clark. 2008). En 
la era de la política Que Ningún Niño se Quede Atrás, algunos expertos preocupados por el des- 
cuido con el que se trata a los estudiantes superdotados sostienen que las escuelas dedican mucho 
más tiempo a detectar las deficiencias de los estudiantes que a cultivar sus talentos (Cloud, 2007). 
Por ejemplo, las escuelas de Estados Unidos invierten alrededor de 8000 millones de dólares al 
año en educar a los estudiantes con discapacidad intelectual y solo 800 millones a cducar a los 
superdotados. En muchos casos, afirman los criticos, el sistema educativo estadounidense desper- 
dicia las posibles contribuciones de las mentes jóvenes más talentosas del pais (Cloud, 2007). 

Otro problema es que los niños afroestadounidenses , latinos y nativos están mal representados 
en los programas para dotados (Ford, 2012, 2014. 2015a, b: Mills, 2015). En mucho, esta subre- 
presentación se debe a que sus calificaciones son menores que las de los niños blancos y los de 
origen asiático, lo que podría deberse a sesgos en las pruebas o a menores oportunidades para 
adquirir competencias lingilisticas, como léxico y comprensión (Ford, 2012, 2014, 2015a, b). 

En fechas recientes pregunté a varias macstras cómo trabajan con estudiantes superdotados. 
A cantinuación presento sus respuestas, 


NIÑEZ TEMPRANA A los niños de preescolar que consideramos superdotados les asignamos 
1) proyectos más dificiles de realizar y les damos más cesponsabilidades a lo largo 
E del día, También nos comunicamos con los padres y les proporcionamos estrate- 
glas y sugerencias sobre las actividades extracurriculares que estimularán las fortu- 
' lezas del niño. 


—MISSY DANGUER, escuela Suburban Hills 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Cuando se trabaja con estudiantes superdotados. 
es importante recordar que no necesitan más trabajo, sino trabajo que los estimule. 
Además, sin que importe lo talentosos que sean, es necesario revisar siempre el 
trabajo que realizan para asegurarse de que no hayan entendido algo cquivo- 
cadamente. 


—ESTIER LINDBLOOM, primaria Cooper Mountain 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Es importante no aburrir a los estudiantes superdotados del 

aula. Por ejemplo, si los niños superdotados estudian las causas y efectos de la Guerra de Secesión 
en Estados Unidos, y ya conocen la información que se va a proporcionar, yo les 
pediria que aplicaran lo que ya saben y crearan un diario de un personaje que vivió 
en esa época. 


—KCaseY Maass, secundaria Edison 
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PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Los estudiantes superdotados presentan un conjunto 
único de problemas. Necesitan estimulos de un nivel superior, pero también es preciso que acepten 


el hecho de que hay otros estudiantes que, aunque no son tan talentosos como 
ellos, son igualmente valiosos. Mi aula es un ejemplo excelente. Entre los 13 
alumnos que tengo, uno es un estudiante tan destacado que jamás se ha topado 
con un problema de matemáticas o ciencias que no pudiera resolver; otro es un 
chico que tiene un trastorno convulsivo y debe aprender con esa discapacidad, y 
tres estudiantes han perdido ciclos escolares porque estuvieron en la cárcel. En los 


tres años que llevamos juntos, nos hemos esforzado por respetar las diferencias mutuas y trabajar 
en equipo, y hemos ganado competencias entre aulas. Las relaciones son fundamentales para lograr 
que estudiantes con todo tipo de capacidades trabajen juntos y se sientan parte de la escuela o la 
comunidad del aula. Los maestros deben crear confianza para que esto suceda. 


—SANDY SWANSON, preparatoria Menomonee Falls 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 
Estrategias para trabajar con niños superdotados 


A continuación se presentan algunas estrategias recomen- 

dadas para trabajar con niños superdotados (Colangelo, As- 

souline y Gross, 2004, pp. 49-50): 

1. Acepte que se trata de un niño académicamente ade- 
lantado, 


2. Guíe al niño a nuevos retos y haga que la escuela 
sea una experiencia positiva. Consulte en el apartado 
Desde la mirada de los maestros las formas en que 
lo hace la maestra de dotados Margaret Peg Cagle. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Pasión por enseñar matemáticas a estudiantes 
superdotados 


Margaret Peg Cagle da clases de matemáticas a estudian- 
tes superdotados de séptimo y octavo grados en la secunda: 
na Lawrence en Chatsworth, California. En especial. es 
partidaria de estimular a los estudiantes superdotados para 
que corran riesgos intelectuales. Para fomentar la colabora- 
ción, acostumbra formar grupos de cuatro estudiantes que 
trabajen juntos y con frecuencia los asesora a la hora del 
almuerzo. Como comentó Madeline Lewis, de 13 años: "si 
no puedo resolverlo de una manera, ella me lo explica de 


otra, hablamos al respecto y me muestra cómo hacerlo 
hasta que consigo entenderlo”, Peg asegura que es impor- 
tante sentir pasión por la enseñanza de las matemáticas y 
abrir un mundo nuevo a los estudiantes que les muestre lo 
maravilloso que puede ser aprender esta materia. (Fuente; 
Wong Briggs. 2007, p. 6D), 


3. Recuerde que los estudiantes superdotados tienen un 
campo de dominio. No espere que estén dotados 
para todos los campos. 


4. Verifique que sea correcta la evaluación de que el 
niño está listo para acelerar. 


5. Hable con los padres sobre las maneras de estimular 
a su hijo. 

6. Infórmese sobre los recursos disponibles para estu- 
diantes superdotados y utilicelos. Entre ellos figura el 
Centro Nacional de Investigación sotre Educación de 
Superdotadas y Talentosos, de la Universidad de Con- 
necticut, y el Belin-Blank Center, de la Universidad de 
lowa; las revistas Gifted Child Quarterly y Gifted Child 
Today; libros sobre niños superdotados. como Gifted- 
ness and Talent in the 21st Century (Ambrose y Ster- 
nberg. 20164). 


Repase, reflexione y practique 


13) Definir qué significa “superdotado” y analizar algunos métodos de enseñanza 


para niños con esta condición. 
REPASE 


+ ¿Cuál es la definición de superdotado? ¿Cuáles son algunas de las críticas que han reci- 
bido los programas para niños superdotados? ¿Qué características les atribuye Winner? 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


REPASE 


+ ¿Qué funciones desempeñan en el talento el dilema la naturaleza-la crianza, cambios 
en el desarrollo y especificidad de dominio? 
* ¿Cuáles son las opciones para educar a los niños superdotados? 


REFLEXIONE 
+ Suponga que tiene varios estudiantes en su clase que son extraordinariamente talento- 
sos ¿Podria esta circunstancia provocar problemas? Explique su respuesta. ¿Qué 
podria hacer usted para prevenir que se presenten dichos problemas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 

1. La maestra Larson tiene un alumno en su clase de jardín de niños que constantemente la 
sorprende. El niño le pidió que le permitiera jugar con un rompecabezas de Estados Uni- 
dos con el que ningún niño habia jugado en años. La maestra lo observó colocar con 
pleno conocimiento cada estado en su lugar, mientras decía el nombre del estado. No 
tardó en empezar a enseñarles a los otros niños de la clase el nombre de cada estado, 
su capital y qué lugar ocupaba en el rompecabezas. Durante una excursión reciente al 
centro de aprendizaje escolar, el pequeño pidió ver un lioro de banderas internacionales 
escrito para el octavo grado. El primer impulso de la maestra fue negarse a su petición, 
pero en vez de ello, le preguntó por el libro. El niño respondió: "sé que no puedo leer 
todo el libro, pero sé leer el nombre de los países y quiero aprender más banderas. Vea 
cuántas conozco”. Entonces hojeó el libro e identificó correctamente casi todas las ban- 
deras. ¿Qué características de talento demuestra este estudiante? 

a. Capacidad numérica, habilidades sociales muy desarrolladas y precocidad. 

b. Capacidad verbal, intensidad y pasión por dominar. 

Cc. Alto nivel de lectura, avance a su propio ritmo y terquedad. 

d. Precocidad, avance a su propio ritmo y pasión por dominar. 

2. Roberto es superdotado en matemáticas, pero no en ciencias sociales e inglés. Estas 
caracteristicas de su talento se describen mejor como que: 

a. se deben más a la naturaleza que a la crianza. 

b, son específicas del dominio, 

c. reflejan práctica deliberada. 

d. son de dominio general. 

3. El alumno de jardín de niños de la clase de la maestra Larson (pregunta 1) continuó su pro- 
greso en la escuela. En el cuarto grado, terminó en tercer lugar en el examen de geografía 
para estudiantes de octavo grado de su escuela, Ocupó el primer lugar en los siguientes 
dos años. Al llegar al séptimo grado tomó finalmente su pimer curso de geografía, y 
obtuvo una calificación baja. Con frecuencia se quejaba con sus padres de que ya conocía 
el material que le estaban enseñando, que quería aprender “cosas nuevas y no solo oir lo 
mismo de siempre”. Su maestra hizo mucho hincapié en que completara hojas de trabajo 
de mapas, que llenó de manera muy rápida y descuidada. A menudo su comportamiento 
es indisciplinado. ¿Cómo debe manejar la situación su protesora de geografía? 

a. La maestra debe castigar a un estudiante por interrumpir la clase. Este debe hacer 
las mismas tareas que sus compañeros porque es necesario que entienda que no 
todo el trabajo es divertido. 

b. La maestra debe considerar la posibilidad de hacer una compactación del plan de 
estudios debido a que el estudiante ya domina el contenido del curso. Cuando se 
sienta estimulado, es probable que disminuya su conducta indisciplinada. 

c. La maestra debe pedir a este estudiante que enseñe junto a ella. 

d. La maestra debe usar el trabajo descuidado de este niño como un ejemplo negativo 
para el resto de la clase. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


¿Y ahora qué? 


Antes de empezar el año escolar. la maestra Inez organize 
una “reunión para conocerse” con los padres de sus futuros 
alumnos de jardín de niños con el propósito de explicarles 
lo que los alumnos harán en la escuela, su filosofia educa- 
tiva y expectativas, el procedimiento para ir a dejar a los 
niños a la escuela el primer día de clases y, desde luego 
ofrecer a los padres un espacio para que hagan preguntas 
y compartan sus inquietudes. Inevitablemente, los padres 
tienen inquietudes y dudas que desean aclarar 

A continuación se presentan algunos comentarios habi- 
tuales de los padres: 

—Joey todavía duerme la siesta por las tardes; ¿podemos 
cambiarlo a la clase de la mañana? 

— Ashley tiene asma grave. Necesita tener su nebulizador 
cerca en caso de que sufra un ataque de asma. ¿Sabe 
usted usar el nebulizador? 

—Ya sé que Steve no podrá quedarse quieto muchc 
tiempo. ¿Permite que los niños se muevan mucho? 

—Espero que mantenga a los niños activos mucha 
tiempo. Bill tampoco podrá quedarse quieto durante mu: 
cho tiempo, 

—Alex está muy adelantado para su edad. ¿Qué puede 
hacer para estimularlo? 

—Amanda también está muy adelantada para su edad 
—igual que mi Timmy— Rueno, Peter parece estar reza: 
gado. No habla muy bien. 

La maestra Inez escucha con respeto cada inquietud c 
pregunta y asegura a los padres: “Haré todo lo posible pare 
que sus hijos tengan un buen año en mi clase. Todos ellos 
son diferentes y aprenden a diferente ritmo; por eso, no se 
preocupen demasiado si su hijo está un poco rezagado c 
adelantado. Creo que nos irá muy bien”. Cuando la maestra 
se dispone a marcharse, sonríe con disimulo al pensar er 
la cantidad de padres que creen que sus hijos están muy 
adelantados. Pasa lo mismo cada año: alrededor de una 
tercera parte de los padres está convencida de que su hije 
será el próximo Einstein. 

El año escolar empieza sin incidentes. La maestra Inez 
aprovecha la hora de juego libre de los niños para observar 
los. Aunque hay diferencias evidentes entre ellos. no notá 
que ninguno sea verdaderamente excepcional, salvo tal vez 
Harman y Rowan. Su falta de atención e incapacidad pare 
sentarse quietecitos durante la hora del cuento ha empe: 
zado a crear problemas de disciplina en su clase. Ella tomé 
nota mental de su plática con los padres sobre la posibili- 
dad de que estos niños tengan TDAH para recomendarles 
que les hagan algunas pruebas. Otros también podrían ser 
candidatos, enire ellos. Alex. Aunque Inez ha aprendido e 
usar el nebulizador de Ashley, la pequeña no lo ha necesi- 
tado hasta ese momento. 

Todos los días, al empezar su clase, ella marca el día 
del mes en el calendario con una X grande. Luego escribe 
un enunciado en el pizarrón que describe el clima. El décime 
día de clases. escribe en el pizarrón: “Hoy es un día soleadc 
y caluroso”. Enseguida lee la oración a los alumnos para 
que los niños empiecen a hacer asociaciones de palabras, 


Conexión con la clase: resuelva el caso 
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—Hoy es un aía soleado 
y cálido —gnta Alex—. Eso 
no es lo que escribió. Usted 
escribió que hoy es un día 
soleado y caluroso. 

Inez se queda perpleja. Poco des- 
pués, durante la hora de juego libre, le pide a Alex que se 
siente con ella un momento. Alex mira con impaciencia los 
rompecabezas, pero obedece a regañadientes. 

—Alex, ¿quieres leerme este libro? 

—Claro —responde Alex, y lee de manera impecable. 

—¿Tienes este libro en casa? —pregunta la maestra Inez. 

—Sí —responde Alex—. También tengo muchos otros. 

—¿Y este? —insiste-—. ¿Lo tienes? 

—No —contesta Alex, 

—Myy bien, ¿podrías tratar de leérmelo? —pide la maestra. 

—Bueno —acepta Alex—, pero después, ¿puedo irme a 
jugar con los rompecabezas? 

—Por supuesto —le responde. 

Alex lee el libro y omite solo algunas palabras; luego sale 
corriendo a jugar con los rompecabezas, construir torres 
de cubos y derribarlas y jugar con camiones. Al día siguien- 
te, cuando la maestra habla sobre el calendario, pregunta 
a la clase: 

—Si hoy es el día quince del mes y cada mes tiene 
treinta días, ¿cómo podemos saber cuántos días faltan para 
que termine el mes? 

—Podemos contar los días que no están marcados con 
X —gritan los niños. 

—Muyy bien —sesponde ella. 

Alex parece desconcertado. 

—¿Qué sucede. Alex? —pregunta la señora Inez. 

—¿Por qué no hacemos simplemente una resta? —pre- 
gunta el niño. 


1. ¿Qué problemas hay en este caso? 

2. ¿Por qué supone usted que la maestra Inez no tama muy 
en serio las percepciones de los padres sobre las cuali- 
dades de sus hijos? 

3. ¿Cómo debe informarles que ella cree que podrían tener 
TDAH? 

4. ¿Es apropiado que ella recomiende que le hagan pruebas 
a los niños? ¿Por qué? ¿Sería aprepiado que recomen- 
dara a un especialista en particular para estas pruebas? 
¿Por qué? 

5. Si Alex ya sabe leer y restar, ¿hay algunas otras habili 
dades que quizá ya domine? De ser así. ¿cuáles podrían 
ser? ¿Cómo podría esto afectar sus experiencias en el 
jardín de niños? 

6. ¿Cómo debe abordar esta cuestión la maestra Inez? 


7, ¿Cuál de las siguientes opciones es muy probable que 
aphque a Alex? 
a. Alex tiene un trastorno de fluidez del lenguaje. 
b, Alex tiene un problema de aprendizaje. 
€. Alex tiene TDAH. 
d. Alex es superdotado, 
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Conexión con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza 


r 11) NIÑOS CON DISCAPACIDADES: describir ls diente tipos de elsemaaditales y 


trastornos. 


Problemas de 
aprendizaje 


Trastorno por déficit | 
de atención e 
hiperactividad 


Discapacidad 
intelectual 


Trastornos físicos 


Se estima que 13% de los niños estadounidenses de entre tres y 21 años de edad recibe educación espe- 
cial o servicios relacionados. El termino “niños con discapacidades” se emplea ahora en lugar de “niños 
discapacitados”, y a los niños con ciscapacidades ya no se les dice minusválidos, 

La mayoria de los niños que reciben educación especial son los que tienen un problema de aprendizaje. 
Un niño con un problema de aprendizaje tiene dificultades para aprender que se relacionan con la com- 
prensión o uso del lenguaje hablada o escrito, que se pueden interferir debido a sus formas de escuchar, 
pensar, leer, escribir y en la ortografia. Un problema de aprendizaje también puede provocar dificultad 
para realizar calculos matemáticos. 

Para ser clasificado como un problema de aprendizaje, la dificultad no debe ser principalmente con- 
secuencia de discapacidades visuales. auditivas o motoras: retraso mental: trastornos emocionales, o 
deberse a desventajas ambientales, culturales o económicas. Aproximadamente tras veces más niños 
que niñas presentan algún problema de aprendizaje. 

Las dificultades académicas más comunes de los niños con problemas de aprendiza¡e se relacionan con 
lectura, escritura y matemáticas. La dislexia es una afección grave de la capacidad de leer y escribir La 
disgrafía se manifiesta como dificultad para escribir correctamente las palabras. La discalculia imterfie- 
re con la capacidad para realizar cálculos matemáticos. 

La categoria de “problemas de aprendizaje” esta rodeada de controversia; algunos criticos opinan que se diag- 
nostica en exceso; otros sostienen no es as). El diagnóstico es dificil, en especial cuando se trata de formas 
leves. A menudo, el maestro titular del aula realiza la detección inicial de los niños con 1n posible problema 
de aprendizaje y pide a los especialistas que los evalúen Se han propuesto varias causas de los problemas de 
aprendizaje. Muchas intervenciones orientadas a solucionar los problemas «e aprendizaje se centran en la 
capacidad de leer e incluyen estrategias, como la mejora de las habilidades de decoditicación. El éxito de las 
intervenciones, incluso las mejores diseñadas, depende de la capacitacion y las habilidades del maestro. 


El trastorno por déficit de atención e hiperactividad (TDAH ) es una discapacidad que provoca que los 
niños muestren constantemente problemas en una o más de estas áreas: desatención, hiperactividad e 
impulsividad. Para establecer cl diaznóstico de TDAH, las características deben aparecer en los prime- 
ros años de la niñez y ser perjudiciales para el niño, Aunque las manifestaciones de este padecimiento 
pueden presentarse desde la prime:a infancia, a menudo el diagnóstico no se establece sino hasta los 
años de educación primaria. 

Muchos expertos recomiendan una combinación de intervenciones académicas, conductuales y mé- 
dicas para ayudar a los estudiantes con TDAL a aprender y a adaptarse. Los ecuipos escolares no 
deben ctiguetar a ningún niño con el TDAH porque un diagnóstico preciso requiere la evaluación de 
un especialista, por ejemplo, un psiquiatra. Es importante que los maestros observen si la dosis del 
medicamento para el TDAH es correcta, cuenten con la participación de un maestro especializado en 
educación especial. apliquen las estrategias de manejo conductual, ofrezcan realimentación inmediata 
al niño respecto de las expectativas expresadas con claridad y proporcionen estructura y orientacion. 
Otros recursos recientes para aminorar lus sintomas del TDAH son la neurorrealimentación, el entre- 
namiento en mindfulness (atención plena) y el ejercicio. 


La discapacidad intelectual es una afección que aparece antes de los 18 años, que se caracteriza por un 
nivel bajo de inteligencia (por lo general, una puntuación inferior a 70 en una prueba de inteligencia 
aplicada de manera individual) y dificultad para adaptarse a la vida cotidiana. 

La discapacidad intelectual se clasifica en función de cuatro categorias basadas, sobre todo. en las pun- 
tuaciones del coeficiente intelectual (Cl): leve, moderada, grave y profunda. En fechas más recientes se 
ha propuesto un sistema de clasificación basado en el grado de apoyo que se requiere Los determinantes 
de la discapacidad intelectual incluyen factores genéticos (como en el sindrome de Down), daño cerebral 
(que puede ser consecuencia de mushos tipos de infecciones, como el sida) y riesgos ambientales. 


Entre las discapacidades fisicas que los estudiantes pueden padecer figuran los impedimentos ortopédi- 
cos (como la parálisis cerebral) y los trastornos convulsivos (como la epilepsia). 


Trastornos 
sensoriales 


bis; det lenguaje 


Tinsto dol 


Trastornos 
1ocionale 
y de conducta 
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Los trastornos sensoriales incluyen déficits visuales y auditivos. 

Los trastornos visuales incluyen tener baja visión y ser ciego para cfectos educacionales. Un niño con 
baja visión puede leer libros eser:tos con letra grande o libros normales con ayuda de una lupa. Uno que 
se considera ciego para etectos educacionales no puede usar la vista para aprender. sino que depende 
del oido y el tacto. Una tarea importante consiste en determinar la modalidad sensorial (como el tacto 
o el oido) en la que el estudiante con discapacidad visual puede aprender mejor. Diversos aparatos 
tecnológicos ayudan a estos estudiantes a aprender 

Las estrategias educativas para estudiantes con discapacidades auditivas se clasifican en dos categorías 
principales: orales y manuales. Cada vez más se aplican ambas al mismo estudiante en un enfoque de 
comunicación total. 


Los trastornos del habla y del lenguaje incluyen varios problemas del habla (como los trastornos en la 
articulación, en la voz, y en la fluidez) y problemas del lenguaje (dificultades con el lenguaje receptivo y 
expresivo). Los trastornos en la articulación son problemas que impiden pronunciar correctamente las 
palabras. Los trastornos de la voz se reflejan en un habla demasiado ronca, estridente, aguda o grave. 
Con frecuencia, los niños con paladar hendido tienen trastorno de la voz. Por su parte, los trastornos 
en la fluidez a menudo se relacionan con lo que comúnmente llamamos tartamudeo. 

Los trastornos del lenguaje son déficits considerables en el lenguaje receptivo o expresivo de los niños. 
Lenguaje receptivo se refiere a la recepción y comprensión del lenguaje. Lenguaje expresivo es el uso 
del lenguaje para manifestar pensamientos y comunicarse con los demás. El trastorno especifico del 
lenguaje (TEL) es otro tipo de trastorno de) habla y del lenguaje que pueden padecer los niños y causa 
problemas para comprender y utilizar las palabras en oraciones. 


Trastorno del espectro autista (TEA) es un término cada vez más popular que se refiere a una amplia gama 
de problemas autistas que incluyen la forma clásica y grave del autismo, asi como el sindrome de Asperger. 
El autismo es un trastorno grave del espectro que se manitiesta en los primeros tres años de vida y se ca- 
racteriza por dificultades para establecer relaciones y comunicaciones socrales. Además, se caracteriza 
por comportamientos repetitivos. El consenso actual es que el autismo se relaciona con una disfunción 
cerebral orgánica. 


Los trastornos emocionales y de conducta consisten en problemas graves y persistentes que afectan las 
relaciones y se manifiestan como agresión, depresión, temores asociados con cuestiones personales o 
escolares y otras caracteristicas socioemocionales inapropiadas. 

El término perturbación emocional (PF.) se emplea para describir esta categoria de trastornos, aunque 
su uso no está exento de criticas. En varios casos de comportamientos agresivos, fuera de control. los 
estudiantes lienen que abandonar el aula. Los problemas son mucho más característicos de los niños 
que de las niñas, Por otra parte, es más probable que las problemas de depresion, ansiedad y temor que 
se interiorizan aparezcan más en las niñas que en los niños. 


12] PROBLEMAS EDUCATIVOS QUE AFECTAN A LOS NIÑOS 
CON DISCAPACIDADES: explicar el marco jurídico y los adelantos tecnológicos 
para apoyar a niños con discapacidades. 


Aspectos juridicos 


O 


Los derechos educativos de los niños con discapacidades se establecieron a mediados de la década de 
1960. En 1975 el Congreso de Estados Unidos promulgó la Ley Pública 94-142, o Ley de Educación 
para Todos los Niños Discapacitados (Education for Al Handicapped Children Act). en la cual se 
dispone que todos los niños deben recibir educación pública gratuita y apropiada. La Ley Publica 
94-142 se replanteo en 1990 como Ley de Educación para Personas con Discapacidades (Individuals 
with Disabilities Education Act. IDEA). que contiene disposiciones generales respecto de los servicios 
que deben proporcionarse a todos los niños con discapacidades. Cuando se cree que un niño tiene una 
discapacidad. se evalúa con el propósito de determinar su elegibilidad para recibir servicios. 

La IDEA tiene muchas disposiciones que se relacionan con los padres de los niños con discapacidades. 
Esta ley se reformo en 1997 y luego se actualizó en 2004 y cambió de nombre a Ley de Mejora de la 
Educación para Personas con Discapacidades (Individuals with Disabilitics Education Improvement 
Act). La versión de 2004 se centra en la alineación con la ley Que Ningún Niño se Quede Atrás, lo que 
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Tecnología 
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ha planteado dudas acerca de que se pueda esperar que los estudiantes con discapacidades complan las 
mismas normas generales de educación y aprovechamiento que aquellos que no las padecen. 

El plan de educación individualizado (PE!) es un programa especificamente creado a la medida de las 
necesidades del niño con discapacidad. El plan debe: 1) relacionarse con la capacidad de aprendizaje 
del niño; 2) ser individualizado y no una copia del plan que se ofrece a otros niños, y 3) diseñarse para 
ofrecer beneficios educativos. 

La IDEA contiene el concepto de entorno menos restrictivo (EMR). La ley estipula que los niños con 
discapacidades deben educarse en un entorno tan parecido como sea posible a aquel en el que se educa 
a fos niños que no lienen discapacidades. Esta disposición constituye la base juridica para hacer un 
esfuerzo por educar a los niños con discapacidades en el aula regular. El termino ¿jnchusión significa 
educar a los niños con discapacidades todo el dia en un aula regular. La tendencia es usar cada vez más 
la inclusión. La calidad de la enseñanza que reciben los niños afecta más su éxito académico y social 
que el lugar donde se los ubica. 


La tecnología didáctica incluye diversos tipos de equipo y programas combinados con métodos de en- 
señanza innovadores para adaptarse a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en el aula. La 
tecnologia de asistencia consiste en diversos servicios y dispositivos diseñados parz ayudar a los niños 
con discapacidades a ser funcionales dentro de su entorno. 


(3) NIÑOS SUPERDOTADOS: definir qué significa “superdotado” y analizar algunos 
métodos de enseñanza para niños con esta condición. 


Características 


Dilema naturaleza- o 
crianza, cambios en 
el desarrollo y talento 
| en un área específica 


Educación de los 
niños superdotados 


TERMINOS CLAVE 


Discalculia 61 

Discapacidad intelectual 67 

Disgrafía 61 

Dislexia 61 

Entorno menos restrictivo 
(EMR) 78 

Epilepsia 69 

[mpedimentos ortopédicos 69 

Inclusión 78 

Lenguaje expresivo 71 

Lenguaje receptivo 71 


Los niños superdotados tienen inteligencia superior al promedio (que por lo genera! se define como un 
Cl de 130 o más) o que poseen talento superior en algún campo, como las artes. la música o las mate- 
maticas. Algunos criticos sostienen que los programas para niños superdotados incluyen a demasiados 
niños que solo san relativamente brillantes, por lo general conperadores y, casi siempre, blancos na 
latinos. Winner describio a los niños superdotados y señaló que tienen tres características principales: 
precocidad, avanzan a su propio ritmo y sienten pasión por dominar. 


Es probable que el talento sea consecuencia tanto de la herencia como del entorno. Los cambios en el 
desarrollo caracterizan el talento. La práctica deliberada suele ser importante en los logros de los niños 
superdotados. Cada vez se recalca más el aspecto del dominio especifico del talento. 


Los programas educativos disponibles para niños superdotados incluyen clases especiales (programas 
optativos prilout), aceleración, entiquecimiento, programas de aprendizaje con mentores, asi como 
programas de trabajo y estudio o de servicio a la comunidad. El debate gira en torno de determinar si 
los programas de aceleración o enr.quecimiento son lo que más benefician a los niños superdotados. 
Cada vez más, las superdotados toman clases en el aula regular. Algunos expertos consideran que au- 
mentar dos niveles del aula regular los puede ayudar, aunque podrian necesitarse programas especiales 
con mentores y enseñanza adicional para los niños que aun asi se sientan poco estimulados. Una pre- 
ocupación es que la legislación Quz Ningún Niño se Quede Atrás ha perjudicado la educación de los 
estudiantes superdotados porque centra la atención en los niños con deficiencias. 


Ley de Educación para 
Personas con 
Discapacidades 
(Individuals with 


Disabilities Education Act, 


IDEA) 77 
Ley Pública 94-142 77 
Niños superdotados 8 1 
Parálisis cerebral 69 
Plan de educación 
individualizado (PEl) 77 


Problemas de aprendizaje 
60 
Sindrome de Asperger 72 
Sindrome de Down 68 
Trastorno autista 72 
Trastorno especifico del 
lenguaje (TEL) 72 
Trastorno por déficit de 
atención e hiperactividad 
(TDAH) 62 
Trastornos de la voz 71 


Trastornos del espectro aulista 
(TEA) 72 

Trastornos del habla y del 
lenguaje 71 

"Vrastornos del lenguaje 71 

Trastornos emocionales y 
conductuales 73 

Trastornos en la articulación 
71 

Trastornos en la fluidez 71 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que entiende bien este capitulo, realice este ejercicio 
para ampliar su horizonte de pensamiento. 


Reflexión independiente 

|. Para fomentar las relaciones positivas entre la escuela y el 
hogar de los niños con discapacidades. Coloquese en el 
lugar de un padre o madre. Imagine que la escuela le 
acaba de informar que su hijo tiene un problema de 
aprendizaje. Escriba las respuestas a estas preguntas: 
1) ¿Qué sentimientos es probable que tenga como padre? 
2) Como padre, ¿qué preguntas le haria a la maestra? 
3) Ahora coloquese en el lugar de la maestra, ¿Cómo 


respondena las preguntas? (INTASC: principios 4, 70). 


Investigación/trabajo de campo 
2. Inclusión en acción. Entreviste a docentes de primaria, 
secundaria y preparatoria sobre cuáles son sus 
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impresiones sobre la inclusión y otros aspectos de la 
educación de niños con discapacidades. Pregúnteles cuáles 
son sus estrategias más exitosas para trabajar con ellos. 
Además, cuáles son los retos más grandes que se les 
presentan. Escriba un resumen de las entrevistas 
(INTASC: principio 9). 


Trabajo colaborativo 

3. Recursos tecnológicos para estudiantes superdotados. Junto 
con tres o cuatro estudiantes de su clase, prepare una lista 
y descripción de programas informáticos que, en su 
opinión, beneficiarían a niños superdotados. Una buena 
fuente de información sobre este tipo de programas es el 
Journal of Electronic Learning. Escriba la lista y las 
descripciones (INTASC: principios 1, 4, 9). 


capítulo 4 ) 
PROCESOS COGNITIVOS 
COMPLEJOS 


Esquema del capítulo 


(1) Comprensión conceptual (3) Solución de problemas 
Objetivo de aprendizaje 1 Analizar la Objetivo de aprendizaje 3 Seguir un enfoque 
comprensión conceptual y las estrategias de sistemático para resolver problemas. 
enseñanza de conceptos. + Pasos para solucionar problemas 
« ¿Qué son los conceptos? - Obstáculos para solucionar problemas 
+ Estimular la formación de conceptos + Cambios debidos al desarrollo 
+ Aprendizaje basado en problemas y aprendizaje 


e > basado en proyectos 
12) Pensamiento 


” . 
Objetivo de aprendizaje 2 Describir varios (4) Transferencia 
tipos de pensamiento y la forma en que los 
maestros pueden estimularlos y fomentarlos, a , 
: . transferencia y cómo puede incrementarla 
« ¿Qué es el pensamiento? 


+ Función ejecutiva somomaesuo; 

- Razonamiento + ¿Qué es la transferencia? 
« Pensamiento crítico « Tipos de transferencia 

+ Toma de decisiones 

+ Pensamiento creativo 


Objetivo de aprendizaje 4 Explicar la 


Pienso luego existo. O KidStock/Blend Images LLC RF 


—Rene Descartes 
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Conexión con los maestros Marilyn Whirry 


Marilyn Whirry es profesora de inglés del duodécimo grado en le ducta. También dijo que. en todo lo que hace. Marilyn deja 
preparatoria Mira Costa en Manhattan Beach, California, Er en claro que escucha a los estudiantes y presta atención a 
1999 fue designada Maestra del Año en Estados Unidos y se sus pensamientos más profundos. Ahora que es maesira, 
celebró una recepción en su honor en la Casa Blanca. La si: Mary-Anna comenta que Marilyn le ayudó a enriquecer y 
guiente descripción del estilo de enseñanza de Manlyn apare- ampliar su mundo, a adquirir más confianza para expresar 
ció en un informe del Council of Chief State School Oflicers sus opiniones, a encontrar su voz de escritora y a descubrir 
(2005, pp. 1-3). que podía darle un propósito a su vida. 


El entusiasmo de Marilyn por la vida se percibe en el aula 
Manlyn dice que su vida “es un lienzo con pinceladas er 
forma de remolinos que describen los motivos de mi existen 
cia”. Ella considera que los maestros tal vez nunca sabrán ¿ 
cuántos estudiantes les cambiaron la vida con su sentidc 
de responsabilidad y la emoción que inspiran, 

La filosoa de enseñanza de Marilyn se centra en adoptar 
y celebrar el acto de aprender. Dice que los maestros deber 
motivar a los estudiantes para buscar el conocimiento y descu- 
brir respuestas a preguntas acerca de por qué y cómo. Una de 
sus metas más importantes como docente es que los estu 
diantes piensen con profundidad mientras leen y escriben... 
Una de sus estrategias de enseñanza es que cobren concien 
cia de las técnicas de redacción de obras Iiteranas que “pro 
muevan el diálogo y el debate en grupos de discusión”, 

Una de sus ex alumnas. Mary-Anna Rae, sosliene que lé 
pantcipación intelectual y la pasión por la vida que mani- Marylin Whirry en su clase de duodécimo grado, 
fiesta Marilyn hacen de ella un excelente modelo de con- £) Ken Lubas/Los Angeles Times/Genty Images 


Presentación 


Uno de los objetivos de Marilyn Whirry es que los estudiantes piensen con mayor profundidad. tema 
que se aborda en este capítulo. Además de explorar muchos aspectos del pensamiento, examinamos 
cómo los maestros pueden guiar a los estudiantes en otros procesos cognitivos complejos: compren- 
der conceptos, resolver problemas y transferir lo que aprendan a otras situaciones. 


(O) comrensión CONCEPTUAL e 


Añalizar la comprensión 
conceptual y las estrate- 
gias de enseñanza 

de conceplos 

La comprensión conceptual es un aspecto clave del aprendizaje. Un objetivo importante de la 
enseñanza es que los estudiantes entiendan los conceptos esenciales de una materia en lugar de 
solo memorizar hechos aislados En muchos casos, la comprensión conceptual mejora cuando 
los profesores exploran un tema con profundidad y dan ejemplos apropiados e interesantes de los 
conceptos en cuestión. Como se explicará, los conceptos son los elementos fundamentales del 
pensamiento. 


¿Qué son los conceptos? Estimular ta formación de conceptos 


¿QUE SON LOS CONCEPTOS? 


Los conceptos agrupan objetos. acontecimientos y características con base en propiedades comunes. conceptos Pensamiento 

Además, sirven para simplificar, resumir y organizar información (Quinn, 2016: Quinn y Bhatt, 2016). que agrupa objetos, 
Imagine un mundo en que no halla conceptos: creenamos que cada objeto es único y no acontecimientos y carac- 

podríamos generalizar. Sin conceptos. nos pareceria dificil formular, e incluso imposible resolver, — !erísticas con base en 

los problemas más triviales. En efecto, los conceptos ayudan a los estudiantes a darle sentido al PPodiedades comunes 

mundo, Considere el concepto de “libro”. Si un estudiante no tuviera conocimiento de que un libro 

son hojas de papel de tamaño uniforme, unidas en una de sus orillas y llenas de palabras e imá- 

genes impresas. con cierto orden y significado, cada vez que viera un libro nuevo tendria que 
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descubrir qué es. Entonces, en cierto sentido, los con- 
ceptos evitan que “reinventemos la rueda” cuando nos 
topamos con un nuevo segmento de información. 

Los conceptos también ayudan a estructurar el pro- 
ceso de recordar, pues lo hacen más eficiente. Cuando 
los estudiantes agrupan objetos para formar un con- 
cepto. pueden recordar el concepto y luego recuperar sus 
caracteristicas. Por ello, cuando usted asigna una tarea 
de matemáticas para la casa, es probable que no necesite 
explicar los detalles de lo que son las matemáticas ni lo 
que es una tarea de casa. Los estudiantes ya habrán inte- 
grado a su memoria diversas asociaciones apropiadas. 
De cesta forma. los conceptos no solo ayudan a estimular 
la memoria, sino que también permiten que la comuni- 
cación sea más eficiente. Si usted dice: “es hora de la 
clase de arte”, los estudiantes saben lo que quiere decir; 


Atención, todo el mundo: Quiero presentarles al nuevo miembro de no necesita dar una explicación extensa de lo que es el 


nuestra familia.” 


arte. De este modo, los conceptos ayudan a simplificar 


O Je Kavfmon/The New Yorker Collection¿www.cartoonbank.com y resumir información, asi como a mejorar la eficiencia 


de la memoria, comunicación y uso del tiempo. 

Los estudiantes forman conceptos a partir de experiencias directas con objetos y acontecimien- 
tos de su mundo. Por ejemplo, para elaborar conceptos complejos sobre las “caricaturas”, es 
probable que los niños vean primero programas de caricaturas en el televisor, luego lean tiras 
cómicas y, a la larga, miren algunas caricaturas politicas. También forman concaptos mediante su 
experiencia con simbolos (cosas que representan o significan otras cosas). Por ejemplo, las palabras 
son simbolos, al igual que las fórmulas matemáticas, las gráficas y las imagenes. 

Algunos conceptos son relativamente simples, claros y concretos, mientras que Otros son más 
complejos, abstractos y confusos. Es más fácil coincidir en los primeros. Por ejemplo, la mayoria 
de la gente está de acuerdo con el significado de “bebe”, pero cs más dificil coincidir en cl signi- 
ficado de “joven” o “viejo”. Concordamos más rápido en lo que es una manzana que en lo que es 
una fruta. Algunos conceptos son especialmente complejos, abstractos y confusos, como los de las 
teorias sobre crisis económicas o la teoria de cuerdas de fisica. 


ESTIMULAR LA FORMACIÓN DE CONCEPTOS 


De diversas maneras, el maestro puede guiar a los estudiantes para que reconozcan y formen con- 
ceptos eficaces. El proceso se inicia cuando se cobra conciencia de las caracteristicas de un concepto. 


Aprendizaje de las características de los conceptos Un aspecto importante de la formación 
de conceptos es el aprendizaje de las caracteristicas, atributos o rasgos fundamentales del concepto 
(Quinn y Bhar, 2016). Se trata de los elementos que definen un concepto, las dimensiones que 
lo distinguen de los demás. Por ejemplo, en nuestro ejemplo anterior del concepto de “libro”, las 
características esenciales son hojas de pupel unidas en un extremo y que cortienen palabras e 
imágenes impresas en algún orden que les da un significado. Otras caracteristicas, como tamaño, 
color y longitud. no son caracteristicas fundamentales que definen el concepto de “libro”. Consi- 
dere también estas dos caracteristicas cruciales del concepto de “dinosaurio”: reptil y extinto, De 
este modo, en el caso del concepto de “dinosaurio”, la caracteristica “extinto” es importante. 


Definición y ejemplos de conceptos Un aspecto importante de la enseñanza de los concep- 
tos es definirlos con claridad y proporcionar ejemplos elegidos de manera cuidadosa. La estrategia 
de la regla y el ejemplo es una forma eficaz de hacerlo (Tennyson y Cocchiarella, 1986). La estra- 
tegia consta de cuatro pasos: 


1. Definir el concepto. Como parte de la definición, además de identificar las principales caracte- 
rísticas o rasgos del concepto, relaciónelo con un concepto supraordinado. que es una clase 
más amplia en la que encaja. Asi, al especificar las caracteristicas principales del concepto de 
dinosaurio, podriamos mencionar la clase mayor a la que pertenece: los reptiles. 


Comprensión conceptual 


1 


. Aclarar los términos de la definición. Asegúrese de que se comprendan los rasgos o caracterís- 
ticas esenciales, Asi, cuando se describan las caracteristicas fundamentales del concepto de 
dinosaurio, es importante que los estudiantes sepan qué es un reptil: por lo general. es un 
vertebrado oviparo con una cubierta externa de escamas o placas duras. que respira por medio 
de pulmones. 

. Dar ejemplos para ¡ilustrar las características o rasgos esenciales, Respecto de los dinosaurios 
podriamos dar ejemplos y descripciones de distintas familias de ellos, como triceratops, apa- 
tosaurio y estegosaurio. El concepto se aclara más con ejemplos de otros reptiles que no son 
dinosaurios, como serpientes, lagartos, cocodrilos y tortugas. En realidad, una buena estrategia 
para enseñar la formación de conceptos suele ser dar contraejemplos y ejemplos de un con- 
cepto. Es necesario utilizar más ejemplos cuando se enseñan conceptos complejos y se trabaja 
con estudiantes menos capacitados. 
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4. Proporcionar ejemplos adicionales. Pida a los estudiantes que categoricen los conceptos, que 
expliquen su categorización o que generen sus propios ejemplos del concepto (Rawson, 
Thomas y Jacaby, 2015). Dé ejemplos de otros dinosasrios, como tiranosaurio, ornitholestes 
y dimetrodon, o pida a los alumnos que busquen más ejemplos. Además, podria pedirles que 
piensen en especies que no sean dinosaurios, como perros, gatos y ballenas. 


Categorización jerárquica y mapas conceptuales La categorización es importante porque, 
una vez que un concepto se incluye en una categoria, asume caracteristicas y rasgos por ser miem- 
bro de ella (Sloutsky, 2015). Por ejemplo, los estudiantes pueden inferir que un triceratops es un 
reptil aunque nadie les haya informado de ello, siempre que sepan que los dinosaurios son reptiles 
y que un triceratops es un dinosaurio. Saber que un triceratcps es un tipo de dinosaurio les permite 
inferir que dicho animal tienc las caracteristicas de los dinosaurios (que son reptiles). 

Un mapa conceptual es la presentación visual de las relaciones de un concepto y su organiza- 
ción jerárquica. Pedir a los estudiantes que elaboren un mapa de las caracteristicas o rasgos de un 
concepto puede ayudarlos a aprenderlo (Jin y Wong. 2015). El mapa conceptual también puede 
integrar el concepto a una categoría supraordinada e incluir ejemplos y muestras de lo que no es 
el concepto (Tzeng. 2014). Los aspectos visuales del mapa conceptual se relacionan con el análi- 
sis sobre el uso de imágenes en la memoria. Usted puede crear un mapa conceptual con la ayuda 
de los estudiantes o dejar que ellos lo elaboren de manera individual o en grupos pequeños. En la 
figura 4.1 se muestra un ejemplo de un mapa conceptual del concepto de “reptil”. 


Caracteristicas 


Pl al 
> En retrospectiva/ 
1 En perspectiva 


. Cuando los estudian- 
tes construyen una 
imagen de algo, ela- 
boran la información, 
lo que les ayuda a 
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recordarla. Conexión , 


con “Enfoque del 
procesamiento de 


la información”, ” 


mapa conceptual 

Presentación visual de las 
relaciones y organización 
jerárquica de un concepto 


Reptiles queno 


son dinosauros 


Respiran por medio 
de pulmones 


[ea 


Cubierta externa 
de escamas 
O piacas duras 


Generalmente Vertebrados 
OvIparos 


Laprrn 


Atributos Tipos de dinosaurios 


ÁS 


ES == 


Estegcsaurio 


Extintos Reptiles Brontosaurio Triceralops 


FIGURA 4.1 Ejemplo de mapa conceptual del concepto de “reptil”. 


Cocodrilos 


Tortugas 
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a 


o. 
TECNOLOGIA 


ne _---» 
É En retrospectiva/ 
1 En perspectiva 


: Además de describir 
y elaborar mapas 
conceptuales, hacer 
resúmenes es una 
buena estrategia para 
aprender y recordar 
información. 
Conexión con 
“Enfoque del pro- 
cesamiento de la 
información”. , 


Eoanan 


igualación a la muestra 
Proceso en el que las 
personas deciden si un 
elemento es miembro 

de una categoría al com- 
pararlo con los elementos 
más comunes que la 
integran. 


Procesos cognitivos complejos 


Un estudiante en el aula de AT8T del Research Center for Educatio- 
nal Technology, de la Universidad Estatal de Kent, examina el mapa 
conceptual que elaboró en Kidspiration. 


2) Research Center for Educational Technology, Kent State University 


Los profesores pueden recurrir a varios programas de software para crear mapas conceptuales 
con el propósito de utilizarlos en el aula. Inspiration y Kidspiration (www.inspiration.com) 
son buenos. Wikipedia también tiene una lista enlazada de software de elaboración de mapas 
conceptuales disponibles para los maestros: http://en.wikipedia.org/wiki/List_of_concepi_map 
ping_software 


Prueba de hipótesis Las hipóresis son suposiciones y predicciones especificas que se ponen a 
prueba para determinar su precision. Los estudiantes se benefician cuando aplican pruehas de 
fupótesis sobre lo que un concepto es y lo que no es. Una forma de elaborar una hipotesis es 
establecer una regla que explique por qué algunos objetos se clasifican en un concepto y otros no. 
Aqui presentamos un ejemplo de elaboracion de estas hipotesis: muestre a sus alumnos la imagen 
con las figuras geométricas que aparecen en la figura 4.2. Luego, en secrelo, seleccione el concepto 
de una de esas figuras geométricas (como “circulo” o “circulo verde”) y pídales que elaboren 
hipotesis del concepto que usted selecciono. Pueden descubrir su concepto sí le plantean pregun- 
tas relacionadas con las figuras geométricas y eliminan las que no son ejemplos. También podria 
pedirles que se turnen para seleccionar un concepto y responder preguntas de otros estudiantes. 
Trabaje con ellos para idear las estrategias más eficientes para identificar el concepto correcto. 


Igualación a la muestra Durante el proceso de igualación a la muestra. los estudiantes deciden 
si un objeto es miembro de una categoría cuando lo comparan con el o los objetos más comunes 
de ella (Rosch, 1973). A mayor similitud entre el objeto y la muestra, mayores probabilidades 
habrá de que la persona diga que pertenece a la categoría; a menor similitud, mayores probabili- 
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FIGURA 4.2 Generación de hipótesis sobre conceptos por parte de los estudiantes. 
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á 
e. Á 


El concepto “ave” incluye muchos tipos diferemtes de aves. ¿Cud/ ae las que aparecen en la fotografía es 
más probable que se considere la más común de ellas? 


(Izquierda) €) Digital Zoo/Getty Images RF; (centro) Y Shutterstock/xpixel; (Derecha) - Digital Zoo/Getty Images RF 


dades habra de que la persona considere que el objeto no rertenece a ella. Por ejemplo, tal vez el 
concepto que tiene un estudiante de un jugador de fútbol americano sea que es grande y musculoso, 
como un jugador de la línea ofensiva. Sin embargo, algunos jugadores de ese deporte, como muchos 
pateadores de goles de campo, no son tan grandes ni musculosos. Por eso, un liniero ofensivo es 
ejemplo de) prototipo de un jugador de fútbol americano, más que un patcador de goles de campo. 
Cuando los estudiantes consideran si alguien pertenece a la categoria “jugador de fútbol ameri- 
cano”, es más probable que piensen en alguien similar a un lintero ofensivo que a un pateador de 
goles de campo. De la misma manera, los petirrojos se consideran aves más comunes que las 
avestruces o los pingúinos. No obstante, los miembros de una categoría pueden variar enormemente 
y aun asi tener cualidades que los hacen miembros de ella, 


» 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para enseñar a formar conceptos 


1. Use la esirategia de la regla y el ejemplo. Recuerde “triángulo”. pida a los estudiantes que mencionen las 


que esta mplica cuatro pasos: a) definir el concepto, 
b) aclarar los términos de la definición, c) ejemplifica” 
para ilustrar las características y los rasgos fundamen- 
tales y d) proporcionar ejemplos adicionales y pedir a 
los estudiantes que los categoricen y expliquen su 
categorización, o hacer que generen sus propios ejem- 
plos de los conceptos. 


2. Ayude a los estudiantes a aprender no solo lo que es 


un concepto, sino también lo que no es, Volvamos al 
concepto “caricatura”. Los estudiantes pueden apren- 
der que aunque son humorísticos al igual que una 
caricatura los payasos, bromas y poemas graciosos 
no son caricaturas. Si usted enseña el concepto 


características de un “triángulo”, como que “tiene tres 
lados”, “es una figura geométrica”. "puede ser de 
Cualquier tamaño”, "puede ser de cualquier color”, 
“los lados pueden tener longitudes variables”, “los 
ángulos pueden ser diferentes”, etc.: también pídales 
que ofrezcan ejemplos de cosas que no sean triángu- 
los. como círculos. cuadrados y rectángulos. 


3. Aclare los conceptos lo mejor posible y dé ejemplos 


concretos. Dedique un tiempo a pensar en la mejor 
forma de presentar un nuevo concepto, en especial si 
se trata de uno abstracto. Aclárelo hasta el mínimo 
detalle. Si usted desea que sus alumnos comprendan 
el concepto “vehículo”, pídales ejemplos. Es probable 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para enseñar a formar conceptos 


que digan “automóvil”, “camión” o “autobús”. Mués- 
treles fotografías de otros venículos, como un trineo o 
un barco, para ilustrar la amplitud del concepto. 


. Ayúdelos a relacionar nuevos conceptos con los que 


ya conocen. Una vez que los estudiantes aprenden 
este procedimiento. se les facilita aprender a elaborar 
mapas conceptuales porque usted puede mostrarles 
cómo se relacionan los mapas conceptuales con los 
esquemas en términos de organización jerárquica. 


. Estimúulelos para que elaboren mapas conceptuales. 


Pedirles trazar un mapa de la organización jerárquica 
de un conceoto les ayuda a entender las caracterís- 
ticas del concepto de lo más general a lo más 
específico. La organización jerárquica beneficia 

la memoria. 


. Pida a los estudiantes que elaboren hipótesis acerca 


de un concepto. La generación de hipótesis los 


motiva a pensar y diseñar estrategias. Trabaje con 
ellos en las estrategias más eficaces para determinar 
lo que es un concepto. 


- Propicie que adquieran experiencia en la igualación a 


la muestra. Piense en distintos conceptos y luego pre- 
gunte cuáles son prototipos de esos canceptos. 
Luego, pídales ejemplos contrarios del concepto, 


. Compruebe la comprensión que tienen los estudian- 


tes de un concepto y motívelos a aplicarlo en otros 
contextos. Asegúrese de que no solo memoricen 
un concepto, sino pregúnteles cómo pueden apli- 
carlo en diferentes contextos. Por ejemplo. cuando 
enseñe el concepto de justicia, pregúnteles de qué 
manera la justicia facilita la vida, no solo en la 
escuela sino también en el juego, en el hogar y 

en el trabajo. 


pase, reflexione y practique 


1) Analizar la comprensión conceptual y las estrategias de enseñanza de 


conceptos. 
REPASE 


+ ¿Qué son los conceptos y por qué son indispensables para pensar? 
+ ¿De qué maneras se puede guiar a los estudiantes para que construyan conceptos efi- 


caces? 


REFLEXIONE 


* ¿Qué significado tendría el concepto de “arte” para un niño de tres años? ¿Para un niño 
de 10 años? ¿Para un muchacho de 16? ¿Para un artista profesional? ¿Como ocurren 


estos cambios? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes ejemplos es el mejor de un concepto supraordinado? 


a. Collie. 

b. Perro. 

c. Pastor alemán. 
d. Púvdle. 


2. La maestra Peloti quiere que sus estudiantes aprendan el concepto “ave”. Les explica las 
caracteristicas de las aves y menciona una característica definitoria: las plumas. Luego 
señala características irrelevantes, como volar; los insectos y los murciélagos también vue- 
lan, pero no son aves; las avestruces no vuelan, pero son aves. Por Último, la clase debate 
sobre el aspecto de un ave típica. Finalmente coinciden en que el ave más típica es el 
petirrojo, Enseguida, la señora Pelotí les da a los niños una lista de animales y les pide 
que determinen si son aves o 10, comparándolos con el petirrojo. ¿Qué estrategia de for- 
mación de conceptos representa esta tarea? 


a. Mapas conceptuales 
b. Prueba de hipótesis. 
c. igualación al prototipo. 
d. Relación de conceptos. 


Consulte los respuestos al final del libro. 


O) pensamiento 


Pensamiento Toma de 


crítico 


¿Qué es el Razonamiento 


Función | 
pensamiento? 


| ejecutiva 


¿Qué significa pensar? ¿De qué manera los maestros ayudan a los estudian- 
tes a pensar mejor? En esta sección trataremos de responder estas impor- 
tantes preguntas. 


¿QUÉ ES EL PENSAMIENTO? 


El pensamiento implica manipular y transformar información en la memo- 
ria. Pensamos para formar conceptos, razonar, pensar de manera critica, 
tomar decisiones, pensar de manera creativa y resolver problemas. los 
estudiantes pueden pensar en cosas concretas, como unas vacaciones en la 
playa o cómo ganar cn un videojuego, o también en temas más abstractos, 
como el significado de la libertad o identidad. Pueden pensar en el pasado 
(por ejemplo, lo que les sucedió el mes pasado) y en el futuro (cómo será 
su vida en el año 2030). Pueden pensar en la realidad (cómo les puede ir 
mejor en el siguiente examen de matemáticas) y en fantasía (cómo seria 
conocer a Elvis Presley o viajar en una nave espacial a Marte), 


decisiones 


| 
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0A 2 

Describir varios tipos de 
pensamiento y la forma 
en que los maestros 
pueden estimularlos y 
fomentarlos. 


| Pensamiento 
creativo 


DESDE LA MIRADA DE LOS 


ESTUDIANTES 


El aula de pensar 


Hace poco hablé con mi nieta, Jordan 
Bowles. que acaba de iniciar el segundo 
grado en Apex. Carolina del Norte. Le pre- 
Egunté cómo eran sus cases este año. 

Respondió: “lo de siempre. Bueno, hay 
una nueva clase a la que voy una vez a 
la semana. Es en el aula de pensar”. 

Entonces le pregunté qué se suponía 
que debía aprender allí 

Jordan dijo: “Me van a enseñar a no 
sacar conclusiones adelantadas y mi 


mamá está muy conterta por eso”, 


FUNCIÓN EJECUTIVA 


Desde fechas recientes aumenta el interés en torno del desarrollo de la función ejecutiva de los 
niños, concepto general que abarca varios procesos cognoscitivos de nivel superior relacionados 
con el desarrollo de la corteza prefrontal del cerebro (Cassidy. 2016: Groppe y Elsner, 2016; Mori- 
guchi, Chevalier y Zelazo, 2016). La función ejecutiva consiste en manejar los pensamientos pro- 
pios en una conducta dirigida a un objetivo y ejercer el control personal (Grifíin, Freund y 
McCardle, 2015: Muller y Kerns, 2015). 

En la niñez temprana, la función ejecutiva abarca sobre todo los avances en la inhibición 
cognitiva (como inhibir una tendencia incorrecta pero fuerte), la flexibilidad cognoscitiva (como 
llevar la atención a otro asunto O argumento), la determinación de metas (como compartir un 
juguete o dominar una habilidad. digamos, atrapar una pelota) y demorar la gratificación (la capa- 
cidad de abstenerse de un placer e premio inmediato en aras de recibir después uno más deseable, 
(Casey et al.. 2016). En la niñez temprana. el lactante movido por impulsos se transforma en un 
niño capaz de resolver problemas de manera flexible y deliberada. como es caracteristico de la 
función ejecutiva (Zelazo y Múller, 2011). 

Los investigadores han comprobado que los avances o deterioros de la función ejecutiva en los 
años de preescolar se relacionan con las habilidades de matemáticas. aprendizaje del habla y la 
preparación para la escuela (Blair y Raver, 2015). En un estudio reciente se reveló que las habili- 
dades de la función ejecutiva pronostican los progresos en matemáticas en preescolar (Fuhs el al., 
2014); en otro, que se centró en niños pequeños, que la función ejecutiva se asociaba con la alfa- 
betización inicial y el enriquecimiento del vocabulario (Becker et al.. 2014). También se reveló que 
los niños pequeños con un retraso en el desarrollo de la función ejecutiva estaban menos preparados 
para la escuela (Willoughby et al.. 2016). 

¿Cómo cambia la función ejecutiva en la niñez media y tardia? ¿Guarda alguna relación con 
el buen aprovechamiento escolar? Hace poco, Adele Diamond y Kathleen Lee (2011) destacaron 
las siguientes dimensiones de la función ejecutiva que, según concluyeron, son las más importantes 
para el desarrollo cognoscitivo y el aprovechamiento escolar de niños de cuatro a || años. 


+ Control personal e inhibición. Los niños tienen que aprender a controlarse para concentrarse 
y persistir en las tareas de aprendizaje. para inhibir sus tendencias a repetir respuestas inco- 
rrectas y para resistir el impulso de hacer ahora algo que lamentarán después. 


A 


INVESTIGACION 


pensamiento Proceso 
que implica manipular y 
trarsformar la Información 
en la memor:a; a menudo 
se utiliza para formar 
conceptos, razonar, 
persor de manera crítica 
torrar decisiones, pensar 
creativamente y resolver 
proslemas. 


función ejecutiva 
Concepto general que 
abarca varios procesos de 
Nivel superior vinculados al 
desarrollo de la corteza 
preirontal. La función 
ejecutiva consiste en 
manejar los pensamientos 
prozios en una conducta 
dirigida a un objetivo y 
ejercer el control personal. 
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» Memoria de trabajo. Los niños necesitan una memoria de trabajo eficaz para procesar el 
volumen de información que recibirán en la escuela y en lo sucesivo, 

= Flexibilidad. Los niños necesitan ser flexibles cuando piensan para considerar diversas estra: 
tegias y puntos de vista. 


Se ha descubierto que ciertas actividades y factores incrementan la función ejecutiva de los 
niños. como la enseñanza por computadora que se vale de juegos para mejorar la memoria de 
trabajo (CogMcd. 2013); algunos aspectos del lenguaje, como el caudal léxico, la designación 
verbal y el bilingúismo (Nesbitt, Farran y Fuhs, 2015); el ejercicio acróbico (Hillman ct al.. 2014); 
el andamiaje para la regulación personal (por ejemplo, el programa Herramientas de la Mente; 
Bodrova y Leong, 2015); el entrenamiento en la atención plena (mindfulness) (Gallant, 2016); la 
imaginación (Carlson y White, 2013). y algunos tipos de sistemas educativos (como el sistema 
Montessori: Diamond. 2013). 

Padres, maestros y compañeros cumplen papeles importantes en el desarrollo de la función 
ejecutiva. Ann Masten y sus colabo:adores (Masten. 2013; 2014a. 2014b, 2016: Masten y Cicche- 
tti, 2016: Masten y Labella, 2016: Masten et al, 2008) comprobaron que la función ejecutiva y 
las habilidades de crianza se relacicnan con el aprovechamiento escolar de niños sin hogar. Mas- 
ten crec que la función ejecutiva y las buenas prácticas de crianza están vinculadas. Sostiene que 
cuando vemos niños con buena función ejecutiva. por lo general están acompañados por adultos 
que son buenos para regularse. Los padres ejemplifican. apoyan y prestan ancamiaje para estas 
habilidades. Además, en un estudio reciente se reveló que tener problemas con los compañeros 
(como victimización y rechazo) al comienzo de la niñez temprana se relacione con una función 
ejecutiva menor en años posteriores de la niñez (Holmes, Kim-Spoon y Deater-Deckard, 2016). 
También en cse estudio resultó que una mejor función ejecutiva redujo la probabilidad de tencr 
problemas con los compañeros en la niñez tardía. 

Deanna Kuhn (2009), reconoc:da especialista en el desarrollo cognoscitivo de los adulescen- 
tes. afirma que el cambio cognoscitivo más importante de esa edad es la mejora en la función 
ejecutiva. En especial. piensa que un aspecto clave de tal cambio es un incremento del control 
cognitivo, que comprende ejercer el control en diversas áreas. como controlar la atención. reducir 
la interferencia de los pensamientos y adquirir flexibilidad cognitiva (Carlson, Zelazo y Faja. 2013). 
El control cognitivo sigue avanzando en la adolescencia y al comienzo de la adultez (Casey, 2015; 
Casey, Galván y Somerville, 2016). 

Piense en todas las veces en que los adolescentes necesitan ejercer control cognitivo, como 
en las situaciones siguientes (Galinsky, 2010): 


» hacer un esfuerzo real para continuar con una tarea, evitar distraerse con pensamientos o 
sucesos ambientales que interfieran con ella, y en su lugar hacer lo que sea más eficaz. 

» detenerse y pensar antes de actuar, para no hacer un comentario del cual se arrepientan 
uno o dos minutos después. 


* seguir trabajando en algo importante aunque aburrida cuando hay algo más divertido que 
hacer, inhibir ta conducta y hacer la tarea aburrida pero importante, diciéndose: “tengo que 
disciplinarme para terminar con esto”. 


El control de la atención es un aspecto clave del aprendizaje y el razonamiento en la adoles- 
cencia. Las distracciones de la atención en la adolescencia provienen del ambiente (por ejemplo, 
otros jóvenes hablan mientras el estudiante trata de atender al maestro. o enciende la computadora 
portatil o la tableta en clase y examina una nueva solicitud de amistad en facebook) o intrusiones 
de pensamientos que compiten por su atención. Los pensamientos reflexivos, como las preocupa: 
ciones o las dudas personales, y los pensamientos con intensa carga emocional impiden concentrar 
la atención en las tareas de razonamiento. 


RAZONAMIENTO 


El razonamiento es el pensamiento lógico que llega a una conclusión mediante inducción o deduc- 
ción (Ricco, 2015). Primero abordaremos el razonamiento inductivo. 


Razonamiento inductivo El razonamiento inductivo consiste en razonar de lo particular a lo 
general, es decir, sacar conclusiones (formar conceptos) de todas los miembros de una categoría 
después de observar solo a algunos de ellos (Hawkins, Hayes y Heit, 2016). Los investigadores 
han descubierto que la capacidad para razonar de manera inductiva suele ser un buen predictor 
del rendimiento académico (Cracolice y Busby, 2015; Murawska y Zollman, 2015). 

¿Qué ejemplos hay de razonamiento inductivo en el aula? Cuando un estudiante de literatura 
lee solo algunos poemas de Emily Dickinson y se le piden conclusiones sobre la naturaleza gene- 
ral de la poesia de esta autora. se le está pidiendo que razone de manera inductiva, Cuando se le 
pregunta si un concepto que aprendió en matemáticas se aplica a otras árcas, como administración 
o ciencias, nuevamente se le pide lo mismo: razonamiento inductivo, En psicologia educativa la 
investigación también suele ser inductiva, pues se estudia una muestra de participantes para sacar 
conclusiones de la población de donde se tomó la muestra. También es inductiva en el sentido de 
que los cientificos rara vez consideran que un solo estudio basta para llegar a una conclusión sobre 
un tema; en cambio, se requieren varios estudios sobre el mismo tema para confiar más en una 
conclusión. 

En realidad. un aspecto importante del razonamiento inductivo es la observación repctida. 
Gracias a ella acumulamos información sobre experiencias parecidas hasta el punto de detectar 
un patrón repetitivo y sacamos una conclusión más precisa al respecto. Para estudiar este aspecto 
del razonamiento inductivo, los investigadores examinan si las inferencias inductivas se justifican 
con base en datos obtenidos de un solo caso de dos acontecimientos que ocurren al mismo tiempo 
(Kuhn, Katz y Dean. 2004). Cuando dos acontecimientos ocurren juntos en el tiempo y el espacio, 
á menudo concluimos que uno causó al otro, a pesar de la posibilidad de que intervengan otros 
factores. Por ejemplo. si una madre concluye que “Flarry es mala influencia para mi hija, pues 
Sharon no bebía antes de conocerlo”, es posible que el muchacho sea la causa, pero también puede 
ser que se trate de una coincidencia. Por supuesto, si 
hay pruebas repetidas (por ejemplo, cada chica que ha 
salido con Harry acaba por tener problemas con el 
alcohol), entonces el argumento es más convincente. 

Considere el caso de un niño que observa una 
serpiente negra, de lo que concluye que todas las ser- 
pientes son negras. La prima del niño le envía un 
correa electrónico sobre una serpiente que compró 
como mascota hace poco y el niño concluye que la 
serpiente debe ser negra. Sin embargo, es evidente que 
no ha observado a todas las serpientes del mundo (en 
realidad, solo ha visto una), es decir, observó solo una 
pequeña muestra de la población mundial de serpientes. Desde luego, se veria obligado a cambiar 
de opinión si viera una serpiente gris o una blanca. Las conclusiones derivadas del razonamiento 
inductivo nunca son completamente seguras, solo más o menos probables. Sin embargo. la induc- 
ción puede arrojar resultados negativos concluyentes: por ejemplo, ver una serpiente amarilla 
demuestra que la afirmación "todas las serpientes son negras” es fulsa. 

Observe que las conclusiones inductivas nunca son completamente seguras, es decir, pueden 
no ser definitivas. Una conclusión inductiva puede ser muy factible, pero siempre existe la proba- 
bilidad de que sea incorrecta porque la muestra no representa de manera perfecta a la población 
(Kuhn, 2009). Los profesores ayudan a los estudiantes a mejorar su razonamiento inductivo si los 
motivan a considerar que la conclusión a la que lleguen depende de la calidad y cantidad de la 
información disponible. A menudo, los estudiantes exageran una conclusión y piensan que es más 
definitiva de lo que los hechos indican. 

Consideremos ahora otro aspecto del razonamiento inductivo: es la base de las analogías. Una 
analogía es la correspondencia de algunos aspectos entre cosas disímiles. Las analogías sirven para 
entender mejores conceptos nuevos al compararlos con conceptos ya conocidos, 
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FIGURA 4.3  Razonami 
inductivo y deductivo. 


La pirámide de la parte superior 
representa el razonamiento inducti- 
vo. es decir, ir de lo específico a lo 
general, La pirámide o triángulo de 
la pane inferior representa el razo- 
namiento deductivo, o de lo gene 


ral a lo específico. 


MNR 


DESARROLLO 


razonamiento deductivo 
Razonamiento de lo 
general a lo específico 


pensamiento crítico 
Pensar de manera 
reflexiva y productiva, y 
evaluar los hechos. 


Mindfulness (atención 
plena) Estado de alerta, 
estar menlalmente pre- 
sente y ser cognitivamente 
flexible para realizar las 
aclividades y tareas de la 
vida diaria Los estudiantes 
con atención plena tienen 
una percepción activa 

de las circunstancias de 

su vida, 


Un tipo de analogía requiere razonamiento formal y tiene cuatro partes, y la relación 
entre las dos primeras partes es igual o muy similar a la de las dos últimas, Por ejemplo, 
resuclva la siguiente analogía: Bccthoven es a la música lo que Picasso es a . Para 
responder de manera correcta (“la pintura”), se debe inducir la relación entre Beethoven 
y la música (el primero creá la segunda) y aplicar esta relación a Picasso (¿qué creó él”). 

¿Cómo es el razonamiento inductivo de los niños y los adolescentes? Muchos aspectos 
del razonamiento inductivo son mejores en los adolescentes que en los niños, como las 
analogias y la falsa inclusión de generalizar a partir de un solo acontecimiento; sin embargo, 
no son tan buenos como los adultos jóvenes (Kuhn, 2009). 


Razonamiento deductivo A diferencia del razonamiento inductivo. el razonamiento 
deductivo va de lo general a lo especifico. En la figura 4.3 se ofrece una representación 
visual de la diferencia entre razonamiento inductivo y deductivo. 

Cuando se resuelven acertijos o adivinanzas, se aplica el razonamiento deductivo. 

Cuando se aprende una regla general y después se entiende su aplicación en algunas situa- 
ciones pero no en otras, se utiliza el razonamiento deductivo (Johnson-Laird, 2008). El 
razonamiento deductivo siempre es seguro porque si las reglas o supuestos iniciales son 
verdaderos, entonces la conclusión será correcta. Cuando los educadores y psicólogos apli- 
can teorías e intuiciones para hacer predicciones y luego evalúan esas predicciones con 
más observaciones. aplican el razonamiento deductivo, 

Se han estudiado muchos aspectos del razonamiento deductivo, coma las ocasiones en 
ento — que el conocimiento y el razonamiento entran en conflicto. Durante la adolescencia, se 
puede razonar cada vez mejor de manera deductiva a pesar de que las premisas en las que 
se basa el razonamiento sean falsas (Kulm. 2009). Considere este problema de inferencia 
deductiva: 


Todos los jugadores de básquetbol son motociclistas. Todos los motociclistas son mujeres. 
Suponga que estas dos aseveraciones son ciertas y decida si la siguiente lo es: 
Todos los jugadores de basquetbol son mujeres. 


Los niños rara vez se can cuenta de que estas conclusiones son deducciones válidas 
de las premisas, Desde los primeros años de la adolescencia hasta los primeros años de la 
edad adulta, mejora la capacidad de sacar conclusiones precisas cuando el conocimiento y 
el razonamiento entran en conflicto, Es decir, “se razona independientemente de la verdad 
de las premisas” (Kuhn y Franklin, 2006). 


PENSAMIENTO CRITICO 


En la actualidad, los psicólogos y educadores tienen un gran interés en el pensamiento crítico, 
aunque no es una idea completamente nueva (Bonney y Sternberg, 2017). El pensamiento crítico 
implica pensar de manera reflexiva y productiva, y evaluar los hechos. Muchas preguntas “de 
reflexión” en cada capitulo de este libro requieren pensamiento crítico. 


Mindfulness (atención plena) De acuerdo con Ellen Langer (1997, 2005), la atención plena 
es crucial para poner en acción el pensamiento critico. Atención plena significa estar alerta, men- 
talmente presente y ser cognitivamente flexible para realizar las actividades y tareas de la vida 
diaria. Los estudiantes con atención plena tienen una percepción consciente de las circunstancias 
de su vida (Bostic et al., 2015: Roeser, 2016). 

Los estudiantes con atención plena crean nuevas ideas, están abiertos a nueva información y 
perciben más de una perspectiva, En contraste, los que carecen de ella están atrapados en ideas 
antiguas. su conducta es mecánica y funcionan desde una sola perspectiva. Estes últimos aceptan 
lo que leen u oyen sin cuestionar la veracidad de la información y tienen mentalidades rigidas que 
no toman en cuenta las posibles var aciones debidas a los contextos y perspectivas, Langer subraya 
que plantear buenas preguntas es un ingrediente importante de la atención plena. También des- 
taca que es importante centrarse más en el proceso de aprendizaje que en el resultado, Por ejem- 
plo, a Trisha no le fue muy bien en un examen de matemáticas a principios de la semana. No 
piensa en otra cosa que no sea su desempeño deficiente, Si tuviera la atención plenamente ocupada. 


analizaria por qué le fue tan mal y pensaria en los camtios con que podría obtener mi 
mejores calificaciones en el siguiente examen. 

Hace poco, Robert Roeser y sus colaboradores (Roeser, 2016: Rocser y Eccles, 201 5; ¿ 
Roser et al., 2014; Roeser y Zelazo, 2012; Zelazo y Lyons. 2012) propusieron entrene la 
atención plena en las escuelas mediante actividades apropiadas para la edad que incremen- 
ten las reflexiones de los niños sobre las experiencias comunes y que den por resultado un 
aumento de la regulación propia (Roeser, 2016; Roeser y Eccles, 2015). Por ejemplo, en 
un estudio reciente, un programa de entrenamiento para reforzar la atención plena y el 
imteres en los demás mejoró el control cognitivo de alumnos de cuarto y quinto grados 
(Schoneri-Reichl et al., 2015). En otra investigacion, se demostró que el entrenamiento de 
la atención plena mejoró la atención y la regulación entre los preescolares (Poehlmann- 
Tynan et al., 2016), el aprovechamiento de niños de primaria (Singh et al., 2016) y las estrategias 
de afrontamiento de chicos de primaria en situaciones de estrés (Bennett y Dorjee, 2016), Asimismo, 
en dos estudios recientes, una intervención basada en la atención plena mejoro la vida de maestros 
de escuela pública, redujo su estres, elevó su ánimo en la escuela y la casa, y les permitió dormir 
mejor (Crain, Schonert-Reichl y Rosener, 2016; Taylor et al., 2016) 

Además de la atención plena, se han propuesto actividades como yoga. meditación y tai chi 
para mejorar el desarrollo cognitivo y socioemocional de los niños. En conjunto, estas actividades 
se agrupan en el tema de la ciencia contemplativa, término transdisciplinario que comprende el 
estudio de cómo diversos tipos de entrenamiento mental y fisico favorecen el desarrollo de los 
niños (Roeser y Eccles, 2015; Zelazo y Lyons, 2012). 


Pensamiento crítico en las escuelas Además del entrenamiento de la atención plena, veamos 
aqui algunas maneras en que los maestros pueden integrar conscientemente el pensamiento crítico 
en la planeación de las lecciones: 
+ No solo pregunte qué sucedió, sino también “cómo” y “por qué”. 
+ Examine los presuntos “hechos” para determinar si hay datos que los sustenten. 
+ Argumente de manera razonada y no mediante las emociones. 
+ Reconozca que en ocasiones existe más de una buena respuesta o explicación. 
» Compare varias respuestas a una pregunta y juzgue cuál es realmente la mejor. 
+ Evalúe y si es posible cuestione lo que dicen los demás en lugar de aceptarlo de inmediato 
como verdadero. 
+ Plantee preguntas y especule más allá de lo que ya sabe para crear nuevas ideas y nueva 
información. 

Jacqueline y Martin Brooks (1993, 2001) se lamentan de que muy pocas escuelas enseñan 
realmente a los estudiantes a pensar de manera critica. Desde su punto de vista. las instituciones 
educativas dedican demasiado tiempo a hacer que los estudiantes aprendan una sola respuesta 
correcta, por imitación, en lugar de estimularlos a expandir su pensamiento para que creen nuevas 
ideas y reconsideren conclusiones previas. Sostienen que los profesores piden con demasiada fre- 
cuencia que los estudiantes reciten. definan. describan, enuncien y enumeren en lugar de que ana- 
licen. infieran, conecten, sinteticen, critiquen, creen. evalúen, piensen y reconsideren. 

Una manera de estimular a los estudiantes a pensar criticamente es presentarles temas o articu- 
los polémicos que planteen los dos lados de un problema para analizarlos. Algunos maestros evitan 
que los estudiantes sostengan estos debates o discusiones en los que interviene el pensamiento 
crítico porque es “de mala educación” o “desagradable” (Winn, 2004). Sin embargo, se promueve 
el pensamiento crítico cuando los estudiantes se topan con versiones contradictorias de argumen- 
tos y debates, porque esta situación los motiva a ahondar más en un tema y a tratar de resolver 
un problema (Kuhn. 2009), En estas circunstancias, a menudo los estudiantes se benefician cuando 
los maestros se abstienen de manifestar sus puntos de vista para permitirles explorar con mayor 
libertad los diferentes ángulos de cada cuestión y ver los temas desde múltiples perspectivas. 

Asimismo, en un reciente metaanálisis se concluyó que, para fortalecer las habilidades gene- 
rales de razonamiento critico de los estudiantes, es útil el diálogo (discusión). especialmente 
cuando el maestro formula preguntas y modera los debates, tanto de todo el aula como de grupos 
pequeños (Abrami et al., 2015). También en esta revisión se reveló que las capacidades de razo- 
namiento critico de los estudiantes mejoran cuando se enfrentan a problemas y ejemplos auténticos 
O situados. sobre todo cuando sus reflexiones se aplican a solucionar el problema. 
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No siempre es fácil que los estudiantes utilicen el pensamiento critico (Bonney y Sternberg, 
2016). Muchos llegan a clase con un historial de aprendizaje pasivo porque se les ha enseñado a 
recitar las respuestas correctas en lugar de hacer un esfuerzo intelectual por pensar de maneras 
más complejas (Noddings. 2008). Si los maestros asignan más tareas que exijan a los estudiantes 
centrarse en un tema, una pregunta o un problema en lugar de limitarse a recitar datos, estimulan 
la capacidad de pensar criticamente, 


Pensamiento crítico en la adolescencia Si durante la infancia no se adquiere una base sólida 
de habilidades fundamentales (como la lectura y las matemáticas), es poco probable que las com- 
petencias de razonamiento critico maduren en la adolescencia. El razonamiento de los adolescen- 
tes que carecen de las habilidades fundamentales difícilmente avanzará por si solo. Para otros, la 
adolescencia es una importante época de transición en el desarrollo del razonamiento critico 
(Kuhn, 2009). Varios cambios cognitivos que ocurren durante esta etapa permiten mejorar el 
pensamiento critico, como los siguientes (Keating, 1990): 


+ Mayor velocidad, automatizacion y capacidad de procesamiento de la información, lo cual 
libera recursos cognitivos para otros propósitos. 

» Más conocimientos de dominios diversos. 

+ Mayor capacidad para construir nuevas combinaciones de conocimientos. 

+ Una gama más amplia y espontánea de usos de estrategias + procedimientos, como planca- 
ción, consideración de alternativas y supervisión cognitiva. 


Tecnología y pensamiento crítico Cada vez hay más aplicaciones tecnológicas para mejorar las 
habilidades de pensamiento crítico de los estudiantes. David Jonassen (2006, 2010) sostiene que uno 
de los mejores usos de la tecnologia en la educación son los programas de computación que estimu- 
lan a los estudiantes a pensar de manera critica sobre el contenido de lo que estudian. Él llama a 
estas aplicaciones “herramientas de la mente”, y las considera instrumentos constructivistas que 
apoyan la creación de conocimiento y el razonamiento sobre cl contenido de las materias, Jonassen 
distingue varias categorias de herramientas de la mente, como las que sirven para la organización 
semántica, modelado dinámico, interpretación de información. y conversación y colaboración, 

Las herramientas de organizacion semántica, como las bases de datos y las herramientas para 
elaborar mapas conceptuales, ayudan a los estudiantes a organizar, analizar y visualizar la infor- 
mación que estudian. Por ejemplo, ¡os niños que investigan sobre el clima pueden consultar bases 
de datos mundiales para poner a prueba sus hipótesis relativas a las relaciones entre el clima y la 
población. Inspiration y Kidspiration son herramientas para elaborar mapas conceptuales destina- 
dos a estudiantes desde preescolar hasta duodécimo grado que son relativamente económicas y 
fáciles de usar (vea www.inspiration.com). Una ventaja de estas herramientas para trazar mapas 
de conceptos es que ofrecen un diagrama visual para estudiantes que todavia no son buenos 
lectores o que están en proceso de aprender inglés, Estas herramientas se consiguen como soft- 
ware para computadoras portátiles o de escritorio y también como aplicaciones para iPhone 
o iPad, para las escuelas o los maestros que cuentan con estos dispositivos. 

Las herramientas de modelado dinámico ayudan a explorar las conexiones cr.tre los conceptos. 
Entre ellas se destacan las hojas de cálculo, los sistemas expertos, las herramientas de modelado 
de sistemas y los micromundos. Por ejemplo, las hojas de cálculo se utilizan cn clases de matemá- 
ticas para que los alumnos exploren las relaciones matemáticas entre los números. Los micromun- 
dos simulan fenómenos del mundo real, como combinaciones genéticas. Las simulaciones PhET 
son útiles para modelar fenómenos y explorar relaciones. 

Las herramientas de interpretación de información, que les ayudan a acceder a información e 
interpretarla, incluyen herramientas de visualización y construcción de conocimientos. Por ejemplo, 
las herramientas de visualización son modelos visuales de fenómenos complejos que los hacen mas 
comprensibles para los niños. Las herramientas de construcción de conocimientos, como creación 
de páginas de internet, herramientas en internet. edición de video o programas de diseño web, 
apoyan la construcción de conocimientos de varias formas. Veamos algunos ejemplos: 


» Tomar y anotar fotografias para demostrar conceptos y cunocimientos. 


» Crear animaciones de video con herramientas en internet (como GoAnimate). 
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Technology, en la Kent Slate University, estudian la energía por Center for Educational Technology, en la Kent Slate University, 
medio del diseño de una casa que la consume de manera eficiente exploran patrones mediante la programación de la tortuga 
con el soltware Better Homes and Gardens Home Designer. robótica Logo. 
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+ Desarrollo de páginas de internet con programas en internet, como Wecbly for Education, v 
páginas de Google. como Google Aps for Education. 

+ Peliculas de animación con fotografias fijas, que combinan la construcción manual con la 
captura digital (por ejemplo, el software de animación HUÉ o la aplicación MyCreate). 


Finalmente, diversas herramientas de conversación y colaboración digitales, como correo elec- 
trónico, foros de discusión en internet, chats, videoconferercias y blogs, posibilitan a los estudian- 
tes interactuar y colaborar con expertos y otros estudiantes del mundo, Por ejemplo, los niños que 
estudian idiomas pueden conversar con hablantes nativos mediante la computadora. 

En fechas recientes pregunté a varios profesores cómo ayudan a sus estudiantes a mejorar sus 
habilidades de pensamiento critico, A continuación se presentan sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Una técnica para desarrollar las Fabilidades de pensamiento crítico de 
nuestros alumnos de preescolar consiste en pedirles que pongan su objeto favorito 
en una caja sorpresa. Luego, el niño proporciona a la clase tres pistas sobre el 
contenido de la caja y el resto de sus compañeros tiene que adivinar qué hay 
dentro de ella. Este juego se alterna para cue cada niño tenga la oportunidad de 
colocar algo en la caja. 


Missy DANGLER, escuela Suburban Hills 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Un rasgo esencial para el pensamiento crítico es el 
valor intelectual. Para enseñar este rasgo, pido a mis alumnos de segundo grado 
que reflexionen sobre preguntas como estas: “si todo el mundo a su alrededor 
crec en tal o cual cosa, ¿por qué es dificil disentir?” o “¿Cuándo es bueno no estar 
de acuerdo?” o “¿Por qué la gente se enoja cuando se le cuestiona a se duda de 
ella?” Estas preguntas ayudan a mis estudiantes a pensar en términos poco con- 
vencionales. 


—ELIZABET FRASCELLA, primaria Clinton 
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SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Siempre escribo la pregunta: ¿qué importancia tiene...?” en 
el pizarrón. Cuande estudiamos cualquier tema en la clase de ciencias sociales de 
sexto grado, reitero la pregunta. También pido a mis alumnos que escriban en un 
diario sus reflexiones sobre un suceso histórico y debatan acerca de lo que seria 
diferente en la actualidad si dicho acontecimiento no hubiera ocurrido. 


—Casty Maass. secundaria Edison 


PREPARATORIA: 9% A 129 GRADOS Pedimos a nuestros estudiantes de psicologia que compi- 
len un “álbum de personalidad” que incluya pruebas de personalidad contestadas junto con entra- 
e das reflexivas sobre los resultados que les atañen como estudiantes. Después deben 
redactar un ensayo final titulado “¿Quién soy?” en el que “reconsideran” sus pro- 
pios supuestos sobre sí mismos y el desarrollo de su personalidad. Los estudiantes 

también critican y evalúan la eficacia de las pruebas de personalidad en general 


JOSEP MARLEY, preparatoria South Burlingian 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para mejorar la capacidad pensante de los niños 


En una ocasión, el dictador alemán del siglo xx Adolfo Hitler 
señaló que es una verdadera suerte para los que detentan el 
poder que la mayoría de las personas no piense. La educación 
debe ayudar a los estudiantes a convertirse en mejores pensa- 
dores. Todos los maestros estarían de acuerdo con esa meta, 
aunque las escuelas no siempre cuentan con los medios para 
alcanzarla. A continuación presentamos algunos lineamientos 
para que los estudiantes sean mejores pensadores. 


1, Sea un guía para ayudar a los estudiantes a construir 
su propio pensanmento. Usted no puede ni debe pen- 
sar por ellos Sin embargo, puede ser una guía eficaz 
para que construyan su propio pensamiento. Los 
maestros ayudan a los estudiantes a construir su pro: 
pio pensamiento (Brooks y Brooks, 1993, 2001): 

Sí 

* valoran mucho las preguntas de los estudiantes. 

+ los consideran pensadoros con teorías emergentes 
acerca del mundo. 

* tratan de entender su punto de vista. 

* tratan de que elaboren sus respuestas iniciales. 

* alimentan su curiosidad intelectual. 


No 


* consideran que la mente de los estudiantes está 
vacía o que el papel del maestro consiste en verter 
información en ella. 

+ se basan demasiado en los libros de texto y en los 
cuadernos de trabajo, 

» buscan simplemente la respuesta correcta para vali- 
dar el aprendizaje del estudiante. 


2. Plantee preguntas que exijan pensar. Una forma de 
analizar sus estrategias de enseñanza consiste en plan- 
tear preguntas que exijan pensar, además de seguir un 
método fundamentado en la cátedra con preguntas 
basadas en hechos (Sternberg y Spear Swirling, 1996). 


De acuerdo con el método basado en la cátedra, el 
profesor presenta la información en forma de conferen- 
cia. Esto sirve para presentar con rapidez un conjunto 
de información, como los factores que condujeron a la 
Revolución francesa. En las preguntas basadas en 
hechos, el maestro plantea preguntas cuyo fín principal 
es que los estudiantes describan información fáctica. 
Esto es más útil para reforzar información recién adqui- 
rida o evaluar los conocimientos de contenido de los 
alumnos. Por ejemplo, el profesor preguntaría: 
“¿Cuándo ocurrió la Revolución francesa? ¿Quiénes 
eran el rey y la reina de Francia en esa época?” En las 
preguntas que exigen pensar. el maestro plantea pre- 
guntas que estimulan el pensamiento y la discusión. 
Por ejemplo. pediria: “Comparen la Revolución francesa 
con la Guerra de independencia de Estedos Unidos. 
¿En qué fueron similares? ¿En qué fueron diferentes?” 


Propóngase incluir en su enseñanza preguntas que exijan 
pensar, pues ayudarán a sus estudiantes a comprender con 
mayor profundidad un lema. En el apartado "Desde la mirada 
de los maestros”. Alan Haskvitz descrite cómo estimula a sus 
alumnos a pensar de forma más independiente y creativa, 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Estimular a los estudiantes a correr riesgos 
intelectuales 


Alan Haskvitz, profesor de ciencias sociales de la secunda- 
ria Suzanne MiddleSchool en Walnut, California, cree en 
aprender haciendo y en la importancia de motivar a los estu- 
diantes a mejorar su comunidad. Sus alumnos reescribieron 
las Instrucciones para votar, adoptadas por el condado de 
Los Angeles, abogando para que se promulgara una ley que 
obligara a los edificios gubernamentales del estado a contar 
con jardines, una arquitectura de paisaje resistente y se to- 


(continúa) 
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maran medidas para reducir los grafitis 
en la ciudad. Alan publicó los enfaces 
a miles de recursos para maestros en 
http: //www,reacheverychild.com. Ade- 
más, estimula a los estudiantes para que 
sean pensadores independientes y a co- 
mer riesgos Intelectuales. Les pide que 
imaginen una ista ideal y decidan cómo 
debe ser Lodo, desde el gobierno hasta la 
geografía. (Fuentes: Briggs. 1999: Educa 
tional Cyber Playground. 2006). 


3. Proporcione modelos positivos de + Alan Haskvitz 
pensamiento. Busque en su comunt- 

dad modelos positivos que demuestren un pensamiento 
eficaz e invílelos a que hablen con sus estudiantes. 
También piense en contextos de la comunidad. como 
museos, universidades, hospitales y empresas. donde 
pueda llevar a los alumnos a que observen y se rela- 
cionen con pensadores competentes. 


4. Como profesor, sea un modelo de pensamiento para 
Sus estudantes. Cultive una mente actwa e inquisi- 
tiva. Examine lo que hemos dicho acerca del pensa- 
miento en este capítulo. Trabaje para ser un modelo 
de pensamiento positivo para sus alumnos practi- 
cando estas estrategias. 


5. Manténgase actualizado con los conocimientos más 
recientes sobre el pensamiento. Persevere de manera 
activa en conocer los nuevos avances después de que 
usted se convirtió en profesor sobre las formas de 
enseñar a los estudiantes para que se conviertan en 
pensadores más eficaces. En la próxima década surgi 
rán nuevos programas tecnológicos con los que podrá 
mejorar las habilidades de pensamiento de sus alum- 
nos. Ácuda a bibliotecas, lea revistas científicas de 
educación y asista a conferencias protesionales que 
incluyan información sobre el pensamiento. Por ejem- 
plo, esté alerta a las novedades en la capacitación de 
la atención plena, tanto para maestros como para 
estudiantes. Hace poco se fundó una revista especiali- 
zada, Mindfulness, en la que puede enterarse de lo 


TOMA DE DECISIONES 


Alan Haskvitz con los estudiantes 
de educación media Simon Alarcón 
y Tracy Blozis examinan huesos y 
tratan de descubrir a qué parte del 
reino animal pertenecen. 


más reciente. Asimismo, Minafulness 

for Teachers: Simple Skills for Peace 

and Productivity in the Classroom, de 
Patricia Jennings (2015). ofrece estra- 
tegias excelentes para el aula. 


6, Adopte la tecnología como contexto 
para mejorar las habilidades de razo- 
namiento de los estudiantes. Diversos 
aspectos de la tecnología. edición 
digital y redes sociales son herramien 
tas útiles para que los estudiantes 
del siglo xxi se relacionen y comuni- 
quen mejor con el mundo. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Tecnología y aprendizaje significativos para 
estudiantes 


Katny Cassidy, maestra de primero de >rimaria en Moose 
Jaw, Saskatchewan, Canadá, aprovecha al máximo la tecno 
logía para reforzar el aprendizaje de sus alumnos. Entre las 
herramientas que usa están los blogs en internet, Skype y 
Twitter. Además de enseñar, ha escrito varios tibros, como 
un reciente libro electrónico (Conneciea from the Start), y 
dicta conferencias frecuentemente. Pará hacerse una idea 
de su extenso uso de la tecnología er el aula. consulte 
http://kathycassidy.com 


mn E 


Katy Cassidy 
apravecha la tecnología 
en su aula de primero 
de arimaria. 


E Kathy Cassidy 


Piense en todas las decisiones que debe tomar en su vida. ¿En qué grado escolar y qué materia debo 
enseñar? ¿Debo estudiar un posgrado al terminar la universidad o primero trabajo? ¿Debo estudiar 


una carrera antes de establecerme y tener una familia? ¿Deto comprar o rentar una casa? La toma 
de decisiones se refiere al pensamiento por medio del cual se evalúan opciones y se elige una. 
Cuando se emplea el razonamiento deductivo, se siguen reglas claras para llegar a conclusiones 


toma de decisiones 
Acto de evaluar opciones 
y elegir una. 


(Goswami, 2011; Rips, 2008). En contraste, cuando tomamos decisiones, las reglas no son muy 
claras y podemos tener conocimientos limitados sobre las consecuencias de las decisiones (Gerrard 
et al., 2008). Además. es probable que no tengamos información importante y que no confiemos en 


toda la información que tenemos, 
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/ En retrospectiva/ 
1 En perspectiva 
! La corteza prefrontal 
del cerebro, región 
importante del pensa- 
miento de nivel supe- 
rior, como la toma de 
decisiones, no está 
plenamente desarro- 
llada en la adolescen- 
cía, Conexión con 
“Desarrollo cognosci- 
tivo y del lenguaje”. ¿ 
ÉÁ=n==== 


AL 


DESARROLLO 


CA 


INVESTIGACION 


sesgo de confirmación 
Tendencia a buscar y usar 
información que sustente 
nuestras ideas en lugar 
de retutarlas 


perseverancia de la 
creencia Tendencia 
aalerrarse a una creencia 
ante pruebas que la 
contradicen 


sesgo par exceso de 
confianza Tendencia a 
confiar más de lo debido 
en juicios y decisiones, 
con base en las probabihi- 
dades o en la experiencia 


sesgo retrospectivo 
Tendencia a reportar 
falsamente, después del 
hecho, que se predijo con 
precisión un suceso. 


Capítulo 4 Procesos cognitivos complejos 


Sesgos y errores en la toma de decisiones Otra categoria fructífera de la investigación sobre 
toma de decisiones son los sesgos y la heuristica deficiente (reglas generales) que afectan la calidad 
de las decisiones. En muchos casos, nuestras estrategias de toma de decisiones están bien adapta- 
das para enfrentar diversos problemas. Sin embargo, nuestro pensamiento tiende a cometer ciertos 
errores (Stanovich, 2013), Algunos errores comunes son cl sesgo de confirmación, la perseverancia 
de la creencia, el sesgo por exceso de confianza, el sesgo retrospectivo, y la heuristica de disponi- 
bilidad y representatividad, La toma de decisiones mejora cuando estamos conscientes de estos 
posibles errores. 


Sesgo de confirmación El sesgo de confirmación es la tendencia a buscar y utilizar información 
que apoya nuestras ideas en lugar de la que las refuta. Asi, al tomar una decis.ón, un estudiante 
podria tener la creencia inicial de que cierto método va a funcionar. Prueba el método y descubre 
que no funciona todo el tiempo. Concluye que su método es el correcto en vez de explorar más 
el hecho de que en ciertos casos no sirve, 

Tendemos a buscar y a escuchar a la gente cuyo punto de vista confirma el nuestro en lugar 
de escuchar perspectivas discrepantes. Por ejemplo, usted puede tener un estilo de enseñanza 
preferido, como dictar cátedra. De ser asi, probablemente tienda a buscar más el consejo de maes: 
tros que utilizan ese estilo que el de los que prelieren otros, como pedir a los estudiantes que 
resuelvan problemas en colaboración 


Perseverancia de la creencia Muy relacionada con el sesgo de confirmación, la perseverancia 
de la creencia es la tendencia a aferrarse a una idea ante la presencia de pruebas que la contradi- 
cen. Es difícil abandonar una idea o estrategia una vez que se adopta (Stanovich, 2013). Considere 
a Madonna: es probable que nos sea dificil imaginarla en un papel maternal por la perseverancia 
de la creencia de que es una estrella de rock audaz a quien le encanta divertirsz. 

Otro ejemplo de la perseverancia de la creencia es causa de problemas para algunos estu- 
diantes universitarios. Tal vez obtuvieron buenas notas en la preparatoria gracias a la estrategia 
de estudiar pura los exámenes la ncche anterior. Los que no adoptan una nueva estrategia —espa 
ciando más sus sesiones de estudio a lo largo del semestre— suelen tener un bajo rendimiento en 
la universidad, 


Sesgo por exceso de confianza El sesgo por exceso de confianza es la tendencia a confiar 
más de lo debido en los juicios y decisiones basados en la probabilidad o en la experiencia, La 
gente muestra un exceso de confianza respecto del tiempo que sobreviven las personas con una 
enfermedad mortal, cuáles negocios se declararán en quiebra, si un acusado es culpable ante los 
tribunales y qué estudiantes tendrár. éxito en la universidad. De manera constante, la gente mues- 
tra mayor confianza en sus juicios que en lo que indican las predicciones basadas en medidas 
estadisticas objetivas. 

En un estudio se pidió a algunos estudiantes universitarios que hicieran predicciones acerca 
de sí mismos para el siguiente año académico (Vallone et al., 1990). Se les pidió que pronosticaran 
si abandonarian algún curso, si votarian en las elecciones y si romperían con su pareja. Al final 
del año se examinó la exactitud de sus predicciones. Los resultados: presentaron mayores proba- 
bilidades de abandonar una clase, ce no votar en las elecciones y de romper con su pareja de lo 
que predijeron. 


Sesgo retrospectivo La gente no solo se siente excesivamente segura de lo que predice (sesgo 
por exceso de confianza), sino que también tiende a sobrestimar su desempeño pasado en las 
predicciones. El sesgo retrospectivo es la tendencia a decir con falsedad. después del hecho, que 
se predijo con precisión un acontecimiento. 

Escribo este capitulo cuando acaba de empezar la temporada de béisbol. Muchos aficionados 
en distintas ciudades predicen que sus equipos llegarán a la Serie Mundial. Cuando llegue octubre, 
después de que casi lodos los equipos hayan sido eliminados, muchas de estas personas dirán: “te 
dije que nuestro equipo no iba a texer una buena temporada”, 


Toma de decisiones en la adolescencia La adolescencia es una época en la que hay que 
tomar muchas decisiones: qué amigos elegir, con qué personas salir, si tener relaciones sexuales o 


no, optar por la satisfacción inmediata o retrasar la gratifi- 
cación para obtener un resultado positivo, ir o no a la uni 
versidad, etc. (Reyna y Zayas, 2014). ¿Son competentes los 
adolescentes para tomar decisiones? Los adolescentes 
mayores suelen tomar mejores decisiones que los adoles- 
centes más jóvenes, y estos, a su vez, toman mejores deci- 
siones que los niños. 

La mayoria de las personas toma mejores decisiones 
cuando está tranquila que cuando sus emociones están alte- 
radas, lo que puede ser especialmente cierto en los adoles- 
centes (Steinberg, 2015a, 2015b). E consecuencia, el mismo 
adotescente que toma una decisión sensata cuando está 
tranquilo puede tomar una decisión imprudente cuando 
no lo está. 

Los contextos sociales también desempeñan una fun- 
ción fundamental en la toma de decisiones en la adolesecn- 
cia. Por ejemplo, es más probable la disposición de los 
adolescentes a tomar decisiones arriesgadas en donde haya 
sustancias y otras tentaciones (Steinberg, 2015a, b). Ade- 
más, investigaciones recientes revelan que la presencia de 
iguales en situaciones arriesgadas aumenta la probabilidad 
de que los adolescentes decidan correr riesgos (Silva el al., 


2016). En un estudio sobre la toma de riesgos que involucró la tarea simulada de manejar un 
vehiculo, la presencia de iguales aumentó 50% la decisión del adolescente de conducir de manera 
imprudente, pero no tuvo efectos en los adultos (Gardner y Steinberg, 2005). La presencia de 
iguales activa el sistema de gratificación del cerebro, en especial las rutas de la dopamina (Mona- 


han et al., 2016; Smith et al., 2015). 


Una explicación propuesta de la toma de decisiones de los adolescentes es el modelo de doble 
proceso, que señala que dos sistemas cognitivos que compiten entre sí, uno analítico y otro basado 
en la experiencia, influyen en la toma de decisiones (Reyna, Weldon y McCormick, 2015). El 
modelo de doble proceso destaca que el sistema basado en la experiencia (observar y manejar las 
experiencias) es el que beneficia la toma de decisiones de los adolescentes, y no el sistema analítico. 
Desde esta perspectiva, los adolescentes no se benefician de realizar un análisis reflexivo, detallado, 
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¿Como influyen las emociones y los contextos sociales en las deci- 
siones de los adolescentes? 


* Rubberball Productions/Getty Images RF 


modelo de doble proceso 
Pumo de vista que sostiene 
que dos sisternas cogniti- 
vos uno analítico y oo 
basado en la experencia, 
que compiten entre sí, nflu- 
yen en la toma de decisio- 
nes, según este modelo, 

el s slema experiencial 
(observar y manejar las 
experiencias) es el que 
bereficia la loma de deci- 
siones de los adolescentes. 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para que usted y sus estudiantes tomen mejores decisiones 


1. Valore costos y beneficios de diversos resultados. 
Enfrentará muchas circunstancias en las que le 
será útil aplicar esta estrategia. Por ejemplo, 

¿es mejor para sus estudiantes que examinen un 
tema específico en grupos pequeños o todos en 
una clase? 


2. Evite ej sesgo de confirmación. ¿Tiende a buscar solo 
a personas cuyos puntos de vista confirmen los 
suyos? ¿Algún estudiante evita a quien tiene opinio- 
nes discrepantes y, si es así, cómo podría ayudarlo? 


3. Resista la perseverancia de la creencia. ¿Se aferra 
a algunas creencias que podrían ser obsoletas o que 
necesita modificar? ¿Los estudiantes están aferrados 
a creencias basadas en sus experiencias, las cuales 
no se ajustan a Su situación aclual? De ser así, 
¿cómo podría ayudarlos? 


4. No caiga en el sesgo por exceso de confianza. ¿Con- 
fía más de lo que debe en sus decisiones a partir de 
las probabilidades o de sus experiencias? ¿Alguno de 
sus futuros estudiantes podría restarle importancia al 
hecho de haber obtenido una baja calificación en el 
examen anterior de su clase. sentir exceso de con- 
fianza y no dedicar más horas al estudio? 


5. Evite el sesgo retrospectivo. Sea consciente de que 
las personas tienden a decir falsamente, después del 
hecho, que pudieron predecir un suceso. 


65. Si pretende dar clases en educación media o media 
superior, dedique un tiempo a leer y pensar en cómo 
toman decisiones los adolescentes y en los factores 
que influyen en ellos. Los adolescentes más jóvenes 
deben ocupar su tiempo en actividades positivas para 
eliminar las posibilidades de correr resgos. 
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¿Cómo que “qué es eso"? Pues es la expre- 
sión espontánea y desinhibida de una mente 
Joven no limitada aún por las restricciones 
de la representación narrativa o gráfica. 


Sydney Harris. waw ScienceCartoonsPlus com 


nn ---> 
* En retrospectiva/ 
En perspectiva 


En opinión de 
Sternberg. el pensa- 
miento creativo es 
muy distinto del 
analítico, que esla 
esencia de las prue- 
bas tradicionales 
de inteligencia. 
Conexión con “Varia. 
ciones individuales". y 
» 


creatividad Capacidad de 
pensar acerca de algo 

de forma novedasa y poco 
común e inusual, y llegar 

a una única solución para 
los problemas. 


pensamiento convergente 
Pensamiento dhigido a 
producir una respuesta 
correcta Por lo general, 
se trata del tipo de pensa- 
miento que se requiere 

en las pruebas convencio- 
nales de inlelgencia. 


pensamiento divergente 
Pensamiento cuyo objetivo 
es producir muchas res- 
puestas a la misma 
pregunta. Es caracteríslico 
de la crealwidad. 
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cognitivo de alto nivel sobre una decisión, en especial en contextos de alto riesgo 
en el mundo real. En tales contextos, los adolescentes solo necesitan saber que 
hay circunstancias peligrosas que deben evitarse a toda costa. Sin embargo, algu- 
nos expertos en cognición adolescente sostienen que en muchos casos los ado- 
lescentes obtienen beneficios tanto del sistema analitico como del experiencial 
(Kuhn, 2009). 


PENSAMIENTO CREATIVO 


Un aspecto importante del pensamiento es la capacidad de pensar creativamente 
(Ambrose y Sternberg, 2016; Renzully, 2017; Sternberg, 2017: Sternberg y Stern- 
berg. 2016). La creatividad es la capacidad de pensar acerca de algo de una forma 
novedosa y poco común, y de idear soluciones únicas para resolver problemas. 

J. P. Guilford (1967) estableció la diferencia entre pensamiento convergente, 
que produce una respuesta correcta y es caracteristico del tipo de pensamien- 
to que se requiere en las pruebas convencionales de inteligencia. y pensamiento 
divergente. que produce muchas respuestas a la misma pregunta y es más característico de la crea- 
tividad. Por ejemplo, un reactivo convergente comun en una prueba de inteligencia convencional 
es: “¿cuántas monedas de 25 centavos se darian a cambio de 60 monedas de 10 centavos?” La 
pregunta tiene solo una respuesta correcta. En cambio, las preguntas divergentes tienen muchas 
respuestas posibles, Por ejemplo, considere las siguientes; “¿Qué imagen le viene a la mente cuando 
se sienta a solas en una habitación oscura?” y “¿Cuáles son algunos de los usos únicos de un clip 
para papeles?” 

¿Están relacionadas la inteligencia y la creatividad? A pesar de que la mayoria de los estudian- 
tes más creativos son muy inteligentes (según puntuaciones altas en pruebas convencionales), en 
otros aspectos lo opuesto no es necesariamente cierto. Muchos estudiantes muy inteligentes no 
son muy creativos (Ambrose y Sternberg, 2016; Barbot y Tinio, 2015). 


Fases del proceso creativo A menudo. el proceso creativo se describe como una secuencia 
de cinco pasos: 


1. Preparación. Los estudiantes se concentran en un problema que les imteresa y despierta su 
curiosidad. 

2, Ienbución. Le dan vueltas a una idea en la cabeza; en este momento es probable que esta: 
blezcan algunas conexiones poco comunes en su pensamiento, 

3. Insight. Los estudiantes pasan por un momento de revelación en que todas las piezas del 
rompecabezas parecen encajar. 

4. Evaluación. En esta fase deciden si la idea es valiosa y digna de seguir desarrollándola. Es 
necesario que piensen si la idea es novedosa u obvia 

5. Elaboración. Por lo general, esta fase final es la más extensa y requiere el trabajo más arduo. 
En esta etapa pensaba Thomas Edison, el famoso inventor estadounidense del siglo XxX, cuando 
dijo que la creatividad cra 1% de inspiración y 99% de sudor. 


Mihaly Csikszentmihalyi (1996) sostiene que esta secuencia de cinco fases es útil para desa- 
rrollar ideas creativas. Sin embarge, recalca que las personas creativas no siempre la cubren en 
secuencia lineal. Por ejemplo, a menudo la elaboración se interrumpe por periodos de incubación. 
Nuevas ideas por insight pueden aparecer durante la incubación, evaluación y elaboración. Y el 
insight puede tardar años o solo unas horas. En ocasiones, la idea creativa consiste en una intuición 
profunda. Otras veces es una seric de trazos agudos menores. Para cvaluar sus habilidades de 
pensamiento creativo, responda la Autoevaluación 4,1. 


Enseñanza y creatividad Una importante meta de la enseñanza es hacer que los estudiantes 
sean más creativos (Beghetto y Kaufman, 2017; Renzulli, 2017). Es importante que los macstros 
reconozcan que los estudiantes son más creativos en unas áreas que en otras (Sternberg, 2017). 
Por ejemplo, es probable que un aumno con pensamiento creativo en matemáticas no lo tenga 
en arte, 


A AUTOEVALUACIÓN 4.1 


«+ ¿Cómo es mi pensamiento creativo? 


Califique cada una de las siguientes actividades según se apliquen a usted en términos 
de frecuencia: 1 = nunca, 2 = rara vez, 3 = en ocasiones y 4 = mucho. 


1. Se me ocurren ideas nuevas y únicas. 


2. Realizo lluvias de ideas con otras personas para encontrar soluciones creativas a 
los problemas. 


. Estoy motivado internamente. 


. Soy flexible ante las situaciones que enfrento y me gusta jugar con mi pensamiento, 


. Leo acerca de proyeclos creativos y de gente creativa. 


. Me levanto por la mañana con una misión, 


. Busco otras soluciones a los problemas en lugar de dar una respuesta fácil. 


3 
4 
5, 
6. Me sorprenden algunas cosas y sorprendo a los demás todos los días. 
Y 
8. 
9, 


. Tengo confianza en mi capacidad de crear algo innovador que valga la pena. 
10. Retraso la gratificación y persisto hasta desarrollar ideas y productos creativos. 


11. Corro riesgos en el desarrollo de pensamientos creativos. 
12. Paso algún tiempo con gente crealiva 


13. Paso tiempo en situaciones y actividades que me estimulan a ser creativo, 


Examine su patrón general de respuestas. ¿Cuáles son sus puntos fuertes y débiles en 
la creatividad? Practique de manera constante sus puntos fuertes y trabaje para mejorar 
los débiles con el fin de ser un modelo de creatividad para sus estudiantes. 


Una preocupación contemporánea es que parece menguar el pensamiento crealivo de los 
niños estadounidenses. En un estudio de aproximadamente 300000 niños y adultos de aquel 
pais se vio que las calificaciones de creatividad aumentaron hasta 1990, pero desde entonces no 
dejan de bajar (Kim, 2010). Entre las causas posibles de esta disminución se pueden mencionar 
la cantidad de tiempo que dedican a ver televisión y videojuegos en lugar de a las actividades 
creativas, y el descuido de las habilidades de pensamiento creativo en las escuelas (Gregorson, 
Kaufman y Snyder, 2013). En cambio, en otros países se insiste más en el pensamiento creativo 
como parte de la labor docente. Por ejemplo. en las escuelas chinas se desalentaba histórica- 
mente el pensamiento creativo; sin embargo, ahora los educadores exhortan a los maestros a 
que dediquen más tiempo en clase a actividades creativas (Plucker, 2010). 

Sus alumnos también se beneficiarán mucho si usted tiene pensamiento creativo y to aplica 
todos los dias en sus clases. Mihaly Csikszentmihalyi (1996) recomendó diversas estrategias para 
ser un pensador más creativo. Entrevistó a 90 personajes reconocidos en arte, negocios, gobierno, 
educación y ciencia para saber cómo funciona la creatividad, Descubrió que las personas crea- 
tivas experimentan regularmente un estado que llama /Jow (experiencia óptima), estado de placer 
óptimo que experimentamos cuando enfrentamos retos mentales y fisicos que nos absorben. 
Csikszentmihalyi (2000) señala que todas somos capaces de alcanzar el estado de flow. Con 
base en sus entrevistas con algunas de las personas más creativas del mundo, el primer paso 
para llevar una vida más creativa es cultivar la curiosidad y el interés. Veamos algunas maneras 
de hacerlo: 


* Trate de que algo lo sorprenda cada día. Quizá sea algc que vea, algo de lo que oiga hablar 
o que lea al respecto. Concéntrese por completo en una conferencia o libro. Muéstrese 
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abierto a lo que el mundo le dice. La vida es un torrente de experiencias. Crúcela a 

nado a lo ancho y a profundidad, y su vida será más rica. 

* Traie de sorprender al menos a una persona cada dia. En muchas cosas que usted 
hace, tiene que ser predecible y seguir un patrón, pero en otras simplemente actúa 
por costumbre. Pregunte algo que normalmente no preguntaría. Invite a alguien a 
donde nunca haya ido, 


Anote todos los dias que le sorprendió y cómo sorprendió usted a los demás. Las perso- 
nas más creativas llevan un diario, notas o registros de laboratorio para que su expe- 
riencia no sea pasajera ni se olvide. Comience con una tarea especifica. Todas las 
noches anote el suceso más sorprendente y su acción más sorprendente de la jor- 
nada. Después de unos dias, vuelva a leer sus notas y reflexione en sus experiencias. 
Al cabo de unas semanas notará que se repiten ciertos intereses que surgen de sus 


Le pedía Mihaly Csikszentmihalyi una notas y podria indicar un árca para cxplorarla con mayor profundidad. 

fotografía suya en el lugar donde sele + Cuando algo despierte su interés, sígalo. Por lo general, cuando algo capta su aten- 
ocurren sus pensamientos más creati- ción, es efimero: una idea, una canción. una Mor. Con mucha frecuencia estamos 
vos. Arriba se presenta la folografía demasiado ocupados para ahondar en la idea, canción o for, o pensamos que esto 


que me envió. ¿Cuóondo y dónde se le 
ocurren sus pensamientos más creati- 
vos? ¿Cree que alguna recomenda- 
ción de Csikszentmihalyi le serviria 
para ser un pensador más creativo? 


€ Dr. Mihaly Csikszentmihalyi 


no nos incumbe porque no somos expertos. Sin embargo, el mundo nos incumbe. 

No podemos saber que parte de él se ajusta mejor a nuestros intereses sino hasta 

que hagamos un esfuerzo serio por aprender todo lo que podamos sobre la mayor 

cantidad de aspectos del mundo como sea posible. 

Levántese con una meta especifica, algo que espere ansioso. Las personas creativas 

despiertan impacientes por comenzar el dia. ¿Por qué? No necesariamente porque 

son personas alegres y entusiastas, sino porque saben que hay algo significativo que 
lograr cada dia, y no pueden esperar para empezar, 

+ Pase tiempo en lugares que estimulen su creatividad Durante la investigación de Csikszentmi- 
halyi (1996), les dio a varias personas un buscador electrónico y les enviaba un pitido al 
azar a diferentes horas del dia. Cuando les preguntó cómo se sentían, señalaron que los 
niveles más altos de creatividad se les presentaban cuando salian a caminar, mientras iban 
en el automóvil o nadaban. Yo pienso de la forma más creativa cuando salgo a trotar. Estas 
actividades están automatizadas en cl sentido de que requieren poca atención pero dejan 
tiempo libre para establecer conexiones entre ideas. 


. 


ci ie > Recuerde que una inquietud actual es la educación de los niños superdotados en vista de la 
É En retrospectiva/ educación basada en estándares, como la Lvery Student Succeeds Act. También existe la creciente 
y En perspectiva preocupación de que esta ley perjudique el desarrollo del pensamiento creativo de los estudiantes 


porque centra la «tención en la memorización para salir bien en los exámenes estandarizados. 
En fechas recientes pregunté a algunos maestros cómo ayudaban a sus estudiantes a desarro- 
llar sus habilidades de pensamiento creativo. A continuación se presentan sus respuestas. 


: Los expertos sostie- 
nen que la educación 
de niños superdotla- 
dos en Estados 
Unidos requiere una 
reforma integral. 
Conexión con 
“Estudiantes 


excepcionales”. 
E a 


Z TEMPRANA Cuando doy clases de música en preescolar, les pido a los chicos que 
sugieran un instrumento de nuestra biblioteca para que haga el sonido de un per- 
sonaje del libro. Los estudiantes lienen que dar una razón para seleccionar ese 
instrumento. 


/ Cox CURISTY, primaria Aynor (Programa de Preescolar) 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Cuando doy clases de ciencias sociales. pido a mis 
estudiantes que formen una agencia de viajes ficticia, Al principio, hablamos de viajar por el mundo 
para hacer hincapié en la geografía. Luego hablamos sobre el negocio de las ¿gencias de viajes. 

e Los estudiantes ofrecen ideas sobre lo que comprende el trabajo de un agente de 
viajes y lo que encontrarían en una agencia de viajes real. Luego asumen el papel 
del agente de viajes, crean folletos de viajes, reservan boletos, etc. Este proyecto 
de ciencias sociales es divertido y requiere lectura. redacción. investigación, arte y 
mercadotecnia. 


—CKuUG JENSEN, primaria Cooper Mountain 
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SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Cuando les cuento historias a mis alumnos, a menudo dejo 
la última parte del relato en blanco y les pido que imaginen cl final. No hay res- 
puestas correctas o incorrectas, sino una oportunidad para que los estudiantes 


expandan su pensamiento creativo. 


—MARGARET REARDON, escuela Pocantico Hills 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Cuando los maestros ofrecen un ambiente de libertad y 
o seguridad, estimulan el pensamiento creativo de los estudiantes. En particular, me 
parece que pedirles que piensen en diferentes temas hace fluir la creatividad. 


—DENMS PETERSON, preparatoria Deer River 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 
Estrategias para que los estudiantes piensen de manera más creativa 


Un objetivo importante de la enseñanza es guiar a los estu 
diantes para que sean pensadores más creativos (Ambrose 
y Sternberg. 2016). A continuación se presentan estrategias 
eficaces para mejorar su pensamiento creativo: 


Practique el pensamiento creativo 
en la enseñanza cotidiana 


Se estimula el pensamiento creativo de los niños cuando 
están rodeados de profesores que piensan de forma crea- 
tiva y les ofrecen oportunidades de observarlos cuando pien- 
san creativamente. Cada tanto revise las recomendaciones 
de Csikszentmihalyr para ser un pensador creativo y mejorar 
su pensamiento creativo. 


Estimule el pensamiento creativo 
en el nivel grupal o individual 


La lluvia de ideas es una técnica que estimula a pensar en 
ideas creativas en grupo, jugar con las ideas de los demás y 
decir prácticamente cualquier cosa que venga a la mente 
Que parezca relevante para un tema especifico. Los particr 
pantes deben abstenerse de criticar las ideas de los demás, 
al menos hasta que termine la sesión, para fomentar el libre 
fujo de nuevas propuestas. 


Proporcione un ambiente que estimule 
la creatividad 


Algunas aulas estimulan la creatividad y otras la inhiben (Be- 
ghetto y Kaufman, 2017; Renzulli, 2017). Los maestros que 
estimulan la creatividad suelen basarse en la curiosidad na- 
tural de los estudiantes (Gottlieb et al.. 2017; Skiba et al, 
2017) Proporcionan materiales y actividades que estimulan 
alos alumnos a encontrar soluciones creativas a los proble- 
mas en lugar de plantear muchas preguntas que requieren 
respuestas de memoria. También lo hacen cuando llevan a 
los estudiantes de excursión a lugares donde se valora la 


creatividad. Howard Gardner (1993) cree que la ciencia, el 
descubrimiento y los museos infantiles ofrecen muchas 
oportunidades para estimular la creativdad. El diseño de 
escuelas y aulas influye en ta creatividad de los estudiantes 
(Baer, 2016). Los entornos escolares que favorecen el 
trabajo independiente estimulan sin distraer y ponen al 
alcance de los estudiantes los recurscs con los que es 
más probable que se fomente su creatividad (Runco, 2016). 


No controle a los estudiantes 
en exceso 


Teresa Amabile (1993) afirma que indicar a los estudiantes la 
manera exacta de hacer las cosas los hace sentir que la ori- 
ginalidad es un error, y la exploración, una pérdida de tiempo. 
Si en lugar de determinar qué actividades deben realizar les 
permite elegir sus intereses y los apoya, 25 menos probable 
que destruya su curiosidad natural. Siempre que sea posible, 
ofrezca opciones a sus alumnos en lo que tienen que hacer, 
cómo hacerlo o cómo demostrar lo que aprenden. Amabile 
también considera que cuando los maestros están alrededor 
de los estudiantes todo el tiempo, los hacen sentirse observa- 
dos de manera constante mientras Irabajan Cuando los estu- 
diantes están bajo vigilancia constante, disminuye su espíritu 
creativo, arriesgado y aventurero. 


incremente la motivación interna 


Los premios en exceso, como estrellas doradas, dinero o 
juguetes, reprimen la creatividad porque disminuyen el pla- 
cer intrinseco de los estudiantes durarte las actividades 
creativas. La motivación de los estudiantes creativos es la 
satisfacción que genera el propio trabajo. La competencia 
para obtener premios y las evaluaciones formales suelen 
debilitar la motivación intrínseca y la creatividad (Hennes- 
sey, 2011, 2017). Sin embargo, esto no implica descartar 
todas las recompensas materiales. Hablaremos más de la 
motivación interna y externa en el capítulo 8 sobre motiva- 
ción. enseñanza y aprendizaje. 
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Guíe a los estudiantes a pensar 
de manera flexible 


Los pensadores creativos son flexibles en su forma de abor 
dar los problemas de muchas maneras en lugar de encasi- 
llarse en patrones rígidos de pensamiento. Brinde a sus 
alumnos oportunidades para ejercer esta flexibilidad de pen- 
samiento (Ambrose y Sternberg, 2016). 


Cultivar la confianza de los estudiantes 
en sí mismos 


Para ampliar la creatividad de los niños, es bueno que los 
maestros los estimulen a creer en su propia capacidad de 
crear algo innovador que valga la pena. Cultivar la confianza 
de los estudiantes en sus habilidades creativas se alinea 
con el concepto de autoeficacia de Bandura (2012. 2015), 
que es la creencia de que se es capaz de dominar una situa- 
ción y producir resultados positivos. Hablaremos mucho 
más sobre la sutoeficacia en el capítulo 8 sobre motivación. 
enseñanza y aprendizaje. 


DESDE LA MIRADA DE LOS 
ESTUDIANTES 
El cineasta de 12 años y el fluido rojo 


Steven tenía 12 años cuando obtuvo una insignia de los 
niños exploradores como cineasta. Empezó a imaginar qué 
necesitarta para hacer una película y su padre le compró 
Una cámara súper 8. Steven filmó una película llamada The 
Last Gunfight. Su madre le dio plena libertad en la casa. 
y luego le permitió convertirla prácticamente en un estudio 
de cine. Cuando tenía 16 años. como parte de la filma- 
ción de una película llamada The Firelight. Steven necesitó 
un “poco de líquido rojo pegajoso, parecido a la sangre, 
que escurría de los muebles de la cocina”, por lo que con- 
venció a su madre de que le comprara 30 latas de cere- 
zas. Steven metió las cerezas “en la olla de presión y pro- 
dujo un fluido rojo pegajoso”. 

Ese niño era Steven Spielberg, cuya madre apoyó su ima- 
ginación y pasión por hacer películas, Desde luego, Spielberg 
llegó a ser uno de los más grandes directores de Hollywood. 
con películas como E.T., Parque Jurásico y La lista de 
Schindler, (Fuente: Goleman, Kaufmany Ray. 1993, p. 70.) 


Encauce a los estudiantes para que 
sean persistentes y retrasen la 
gratificación 

Se necesitan años para desarrollar los productos creativos 
más exitosos. Las personas más creativas trabajan en ideas 


Estrategias para que los estudiantes piensen de manera más creativa 


y proyectos durante meses y años sin recib r premio alguno 
por sus esfuerzos (Ambrose y Sternberg. 2016: Sternberg, 
2017). Los niños no se convierten en exper.os en deportes, 
música o arte de la noche a la mañana. Se necesitan mu- 
chos años de trabajo para ser experto en algo; lo mismo 
sucede con un pensador creativo que genera un producto 
único que vale la pena. 


Estimule a los estudiantes a correr 
riesgos 


Las personas creativas corren riesgos y tratan de descubrir 
o inventar algo completamente nuevo (Sterrberg, 2017). Se 
arriesgan a invertir mucho tiempo en una idea o proyecto 
que tal vez no funcione. No tienen miedo de fracasar o equi» 
vocarse. Á menudo consideran que el fracaso es una oportu- 
nidad de aprender. Quizá lleguen a veinte callejones sin 
salida antes de pensar en una idea innovadora viable. 


Relacione a los estudiantes con 
personas creativas 


Una buena estrategia es detectar a las personas más crea 
tivas de su comunidad e invitarlas a su clas2 y comenten lo 
que les ayuda a ser creativos, o expongan sus habilidades 
creativas. Un escritor, un poeta, un artesano, un músico. un 
científico y muchas otras personas pueden llevar sus pro- 
puestas y productos a su clase. 


Conexión con la tecnología 


Cada vez más sitios de internet ofrecen excelentes recursos 
para mejorar el pensamiento creativo de los niños. A conti- 
nuación se mencionan algunos: 


* Doodlecast for Kids. Con esta aplicación cobran vida 
los dibujos de los niños. Narran al tiempo que dibujan y 
luego reproducen la viñeta en forma de video 

+ Strip Designer y ComicBook son aplicaciones excelen 
tes para que los estudiantes hagan tiras cómicas. 

* Digital Storytelling and Writing. Puppet Pals sostiene 
personajes y escenarios para que hasta os más 
pequeños graben sus cuentos. Para la elaboración 
concreta de libros, la aplicación My Story Book Creator 
es buena para niños pequeños, mientras que con la 
aplicación Book Creator estudiantes y maestros 
producen libros atractivos y bien hechos que pueden 
publicar como libros electrónicos o exportar como 
archivos pdf. 

* Music Shop pueden usarla los niños de más edad para 
grabar piezas musicales. Toca Band es una aplicación 
semejante, pero para los más pequeños. 


Repase, reflexione y practique 
12) Describir varios tipos de pensamiento y la forma en que los maestros pueden 
estimularlos y fomentarlos. 


REPASE 

* ¿Qué es el pensamiento? 

+ ¿Cómo se define la función ejecutiva, cómo cambia con el desarrollo y a qué influencias 
está sujeta? 

» ¿En qué difieren el razonamiento inductivo y el deductivo? 

» ¿Cuál es el enfoque del pensamiento crítico? ¿La mayoría de las escuelas enseña 
a los estudiantes a pensar críticamente? ¿Qué es la toma de decisiones? 
¿Cuáles son los errores que obstaculizan la toma de decisiones? 

* ¿Qué es el pensamiento creativo? ¿De qué manera pueden los maestros estimularlo? 


REFLEXIONE 


» Algunos expertos lamentan que pocas escuelas enseñen a los estudiantes a pensar de 
manera crítica, ¿Su experiencia sustenta esta idea? Si usted coincide con los expertos, 
¿por qué cree que el pensamiento creativo no se enseña más y con mayor eficacia? 


PRACTIQUE CON PRAXIS” 


1. El maestro Sampson quiere mejorar ta función ejecutiva de sus estudiantes. ¿Cuál de las 

siguientes actividades es más probable que le sirva para hacerlo? 

a. Trabajar con ellos para que memoricen un poema. 

b. Sugerirles que aprendan a hacer simultáneamente varias tareas. 

€. Abrir oportunidades para que controlen sus pensamientos y se fijen metas. 
d. Pedirles que resuelvan problemas de matemáticas en la computadora. 

2. La profesora McDougal tiene un conejo que es la mascota de su aula. Un día, mientras 
Amari lo acariciaba, el conejo la mordió. Amari decide que todos los conejos son malos. 
¿Qué tipo de razonamiento ejemplifica este caso? 

a. Analogía 

b. Pensamiento crítico 
Cc. Deductivo. 

d. Inductivo. 


3, ¿Qué estrategia de enseñanza es más probable que estimule el desarrollo de las habili- 

dades de pensamiento crítico en las ciencias sociales? 

a. Pedir a los estudiantes que creen cronologías de fechas históricas importantes. 

b. Darles hojas de trabajo que les recuerden los hechos que se presentan en los libros 
de texto. 

c. Presentarles enunciados como “Lincoln fue un gran presidente de Estados Unidos” 
para que las defiendan o refuten. 

d. Someterlos a un examen de opción múltiple. 

4. Muchos estudiantes llegan a los cursos de psicología educativa creyendo que cuando 
una figura de autoridad presenta un estímulo aversivo a un niño y la mala conducta de 
este disminuye, la figura de autoridad le dio un reforzador negativo al comportamiento 
del niño. Por supuesto, sabemos que en realidad la figura de autoridad castigó al niño. 
Muchos estudiantes que llegaron a su clase con esta falsa idea contestan incorrecta- 
mente las preguntas de los exámenes sobre este tema y mantienen esa idea equivo- 
cada cuando termina el curso. ¿Cuál es la mejor explicación de este fenómeno? 

a. Perseverancia de la creencia. 

b. Sesgo de confirmación. 
c. Sesgo retrospectivo. 
d 


. Ninguno de los anteriores. : 
(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓ 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
5. Todos los grupos de quinto grado de la Escuela Central acaban de leer El libro de la 
selva. ¿Qué tarea tiene más probabilidades de estimular la creatividad? 
3. Que los niños escriban en una composición cómo habría sido diferente su vida si 
hubieran crecido en la selva como Mowgli. 
b. Que elaboren un diagrama del cuento en el que describan el escenario, los persona- 
jes, la trama, el climax y el tema. 
<. Que los estudiantes dibujen modelos del templo donde vivian los monos con base 
en un prototipo construido por la maestra. 
d. Que contesten hojas de trabajo con preguntas sobre la trama y los personajes del 


libro, 
Consulte las respuestas al final del libro. 
pan 68) sotución DE PROBLEMAS 
Seguir un enfoque n= . = = 
sistemático para Pasos para solucionar | Obstáculos para Cambios debidos Aprendizaje basado en problemas 


problemas solucionar problemas al desarrolio ¡y aprendizaje basado en proyectos 


resolver problemas. 


Examinemos la solución de problemas como un proceso cognitivo. los 
pasos que abarca, los obstáculos que se deben enfrentar y la mejor forma 
de enseñarla. 

La solución de problemas consiste en encontrar lá forma apropiada 
de lograr una meta. Considere las siguientes tareas que requieren que los 
estudiantes resuelvan problemas: elaborar un proyecto para una feria de 
ciencias. redactar un trabajo para una clase de ingles. lograr que una 
comunidad sea más responsable con el entorno y dar una charla acerca 
de los factores que generan los prejuicios. Aunque es:as tareas parecen 
muy diferentes, cada una requiere cubrir una serie de pasos similares. 


Un primer paso importante para solucionar PASOS PARA SOL UCIONAR PRO BLEMAS 


muchos problemas es identificar y enmarcar los e , 
diferentes problemas que contiene el problema Se ha intentado especificar los pasos para resolver problemas de manera 


principal. Por ejemplo, para elaborar el proyecto para eficaz. A continuación presentamos cuatro de ellos (Branstord y Stein. 
la feria de ciencias, es necesario definir ciertos 1993). 
problemas y resolverlos hasta llegar a la solución 


, Fl l. Identificar y plantear problemas Para resolver un problema es nece- 
final de un proyecto terminado. 


sario reconocerlo. En el pasado, la mayoria de los ejercicios de solu- 
ción de problemas en la escuela incluia problemas bien definidos 
que conducian a operaciones específicas y sistemáticas, que genera- 
ban una solución clara. En la actualidad. los educadores reconocen 
cada vez más la necesidad de enseñar la habilidad de identificar 
problemas en lugar de solo plantearlos de manera bien definida para 
que los resuelvan (Ashcraft y Radvansky, 2016). 

Considere a una estudiante cuyo objetivo general es crear un proyecto para la teria de cien- 
cias. ¿Qué especialidad de la ciencia seria mejor para su presentación: biologia. fisica, ciencias 
de computación o psicologia? Después de tomar la decisión. debe limitar el problema aún más. 
Por ejemplo, ¿qué área de la psicologia debe elegir: percepción, memoria, pensamiento, personali- 
dad? En el área de la memoria, odria plantear esta pregunta: ¿cuán confiables son los recuerdos 
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solución de problemas 


Encontrar la manera de sucesos traumáticos? Asi, es necesario que la estudiante realice una investigación profunda y 
apropiada de lograr la perfeccione para reducir el problema hasta el punto de generar soluciones especificas. La ex- 
una mela. ploración de estas opciones es parte importante de la solución de problemas. 


Solución de problemas 


Elaborar buenas estrategias de solución de problemas Una vez que los estudiantes identifican 
un problema y lo definen con claridad. deben formular estrategias para resolverlo (Ericsson 
el al.. 2016). Algunas de las más eficaces implican establecer submetas y utilizar algoritmos. 
heurística, y análisis de medios y fines. 

Establecer submetas implica fijar metas intermedias que coloquen a los estudiantes en una 
mejor posición para alcanzar la meta final o solución. Es probable que los alumnos no 
lleguen a la solución de un problema porque no generan subproblemas o submetas. 
Regresemas al proyecto para la feria de ciencias sobre la confiabilidad de los recuerdos de 
ciertos sucesos traumáticos. ¿Cuáles serian las estrategias para emplear submetas? Una 
podria consistir cn localizar los libros y las revistas científicas correctas sobre la memoria; 
otra, entrevistar a quien haya experimentado traumas en los que se han registrado los 
hechos básicos. Al mismo tiempo que el estudiante trabaja en esta estrategia de submelas, 
es probable que se beneficie si establece más submetas en términos de lo que necesita para 
alcanzar su meta final de un proyecto de ciencias terminado, Si debe entregar el proyecto 
de ciencias en tres meses, podria establecer las siguientes submetas: terminar el primer 
borrador del proyecto dos semanas antes de su entrega; terminar la investigación un mes 
antes de la entrega; tener la mitad de la investigación dos meses antes de la entrega; rea- 
lizar tres entrevistas sobre traumas en las próximas dos semanas, e iniciar la investigación 
bibliográfica mañana. 

Observe que cuando establecemos las submetas trabajamos hacia atrás, Es una buena estra- 
tegia. Los estudiantes primero crean una submeta cercana a la meta final y luego trabajan 
hacia atrás, en dirección de la submeta más cercana al inicio del trabajo para resolver el 
problema. 

Los algoritmos son estrategias que garantizan la solución de un problema. Estas herramien- 
tas asumen diferentes formas, como fórmulas, instrucciones y pruebas de todas las posibles 
soluciones. 

Cuando los estudiantes resuelven un problema de multiplicación o división larga por medio 
de un procedimiento establecido, están utilizando un algoritmo. Cuando siguen las instruc- 
ciones para hacer un diagrama de un enunciado, utilizan un algoritmo. Los algoritmos son 
útiles para resolver problemas bien definidos, pero como muchos problemas de la vida real 
no son tan directos, también se necesitan estrategias más flexibles. 

La heuristica consiste en estrategias o reglas generales que pueden sugerir una solución a 
un problema, pero que no aseguran su éxito. Esta herramienta nos ayuda a limitar las 
soluciones posibles para encontrar la que funciona. Suponga que va a una excursión y se 
pierde en las montañas. Una heurística común para “no perderse” es simplemente bajar y 
seguir el arroyo más cercano, Los arroyos conducen a otras corrientes de agua más grandes, 
y las grandes suelen llevarnos a donde hay gente. Por lo general, esta heurística funciona, 
aunque podria conducirlo a una playa deshabitada. 

En losexámenes de opción múltiple, diversas heuristicas podrian ser útiles. Por ejemplo, si 
usted no está seguro de una respuesta, podría iniciar tratando de eliminar las respuestas 
que le parecen menos probables y después adivinar entre las restantes. Asimismo, para 
tener indicios de la respuesta a una pregunta, podria examinar el planteamiento o las 
opciones de respuesta de otras preguntas. 

Un análisis de medios y fines es la heuristica en la que se identifica la meta (fin) de un 
problema, se evalúa la situación actual y se piensa lo que debe hacerse (medios) para 
reducir la diferencia entre las dos condiciones. Otro nombre del analisis de medios y fines 
es reducción de la diferencia. Este análisis tambien puede incluir submetas, que ya descri- 
bimos. Además, suele emplearse para resolver problemas. Volvamos a nuestro ejemplo de 
la estudiante que quiere un proyecto para la feria de ciencias (el fin) pero aún no encuen- 
tra un tema. Con el análisis de medios y fines podría evaluar su situación actual, en la 
que apenas empezó a pensar acerca del proyecto. Luego, irazaria un plan para reducir 
la diferencia entre su estado actual y la meta (fin). Sus “medios” podrian ser hablar con 
varios cientificos de la comunidad acerca de proyectos potenciales, ir a la biblioteca a 
estudiar el tema que eligio y explorar internet para buscar proyectos potenciales y maneras 
de realizarlos. 


117 


establecer submetas 
Prozeso de fijar metas 
intermedias que coloquen 
a los estudiantes en una 
mejor posición para alcan- 
zar la meta final o solución. 


algoritmos Estrategias 
que garantizan la solución 
de un problema. 


heurística Estrategias 

o reglas generales que 
pueden sugerir la solución 
de un problema pero 

que no garantizan que 
funcionarán. 


análisis de medios y fines 
Heurística mediante la cual 
se identifica la meta (fin) de 
un problema, se evalúa la 
situación actual y lo que 

se necesita hacer (medio) 
para reducir la diferencia 
enue las dos condiciones. 
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no -- 


/ En retrospectiva/ 
y En perspectiva 
; 


La motivación incluye 
el comportamiento 
enérgico, dirigido y 
sostenido. Conexión 
con "Motivación, 
enseñanza y 


aprendizaje”. F 
€==mmm” 


fijación Uso de una 
estrategia anterior que 
evita examinar un pra- 
blema desde una perspec 
tiva nueva y fresca. 


bloqueo mental Tipo de 
fijación en la que se ntenta 
resolver un problema de 
una manera particular que 
ha funcionado en el 
pasado. 
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3. Evaluar soluciones Una vez que creemos haber solucionado un problema, no sabremos 
si nuestra solución es eficaz a menos que la evaluemos. Es necesario tener en mente un 
criterio claro para determinar la eficacia de la solución. Por ejemplo, ¿cuál será el criterio 
para encontrar una solución eficaz del problema de la feria de ciencias? ¿Será el simple 
hecho de completar el proyecto? ¿Recibir realimentación positiva sobre su proyecto? 
¿Ganar un premio? ¿Obtener el primer lugar? ¿Recibir la satisfacción personal de haber 
establecido una meta, planearla y lograrla? 

4. Reconsiderar y redefinir problemas y soluciones a lo largo del tiempo Un paso final importante 
para solucionar problemas corsiste en reconsiderar y redefinir continuamente problemas y 
soluciones al paso del tiempo. Las personas eficaces para solucionar problemas están motiva- 
das para mejorar su desempeño anterior y hacer contribuciones originales. De este modo, la 
estudiante que realizó el proyecto para la feria de ciencias puede reflexionar sobre el proyecto 
y pensar como mejorarlo. Podria utilizar la realimentación de los jueces u otras personas que 
asistieron a la feria para perfeccionarlo y presentarlo nuevamente en algún otro lugar. 


OBSTÁCULOS PARA SOLUCIONAR PROBLEMAS 


Algunos obstáculos comunes que dificultan la solución de problemas son la fijación. y la fahta de 
motivación y persistencia. También examinaremos el control emocional inadecuado, que es otro 
escollo para resolver problemas. 


Fijación Es facil caer en la trampa de quedar estancado en una estrategia especifica para la 
resolución de un problema. La fijación se refiere al uso de estrategias previas y a la imposibilidad 
de ver un problema desde una perspectiva fresca y nueva. La fijación fincional es un tipo de fijación 
en la que un individuo no logra resolver un problema porque ve sus clementos sólo en términos 
de sus funciones comuncs. El estudiante que utiliza un zapato para martillar un clavo superó la 
fijación funcional para resolver un problema. 

Un bloqueo mental es el tipo de fijación en el que un individuo intenta resolver un proble- 
ma de una manera especifica que funcionó en el pasado. Yo sufri un bloqueo mental pues prefería 
una máquina de escribir y no una computadora para escribir mis libros. Me sentia comodo con una 
máquina de escribir y nunca habia perdido ninguna sección que hubiera escrito. Tardé mucho para 
romper este bloqueo mental. Una vez que lo hice. descubri que es mucho más fácil escribir libros 
en una computadora. Es probable que usted tenga un bloqueo mental similar en contra de las nue- 
vas tecnologias de computación y video para el aula. Una buena estrategia consiste en tener una 
mente abierta ante este tipo de cambios y examinar si el bloqueo mental evita probar nuevas tec- 
nologias que hacen que el aula sea más emocionante y productivo, 


Falta de motivación y persistencia Aunque sus estudiantes cuenten con excelentes habilida- 
des para solucionar problemas, casí no importa si no están motivados a usarlas. Es especialmente 
importante que los estudiantes tengan una motivación interna para atacar un problema y persistir 
hasta encontrar una solución. Algunos estudiantes evitan los problemas o se dan por vencidos con 
demasiada facilidad. 

Una tarea relevante del maestro es dirigir a los alumnos hacia problemas que signifiquen algo 
para ellos, y animarlos y apoyarlos a encontrar soluciones. Los estudiantes están mucho más 
motivados para resolver problemas relacionados con su vida personal que los que aparecen en los 
libros de texto y carecen de significado personal pura ellos. El aprendizaje basado en problemas 
adopta esta perspectiva realista y personal. 


Control emocional inadecuado Las emociones facilitan u obstaculizan la solución de proble- 
mas, Los buenos solucionadores de problemas no solo están muy motivados, sino que también 
controlan sus cmociones y se concentran en buscar la solución. Demasiada ansicdad o temor 
limitan la capacidad de un estudian:e para resolver problemas. Por lo general, los individuos com- 
petentes para resolver problemas no temen cometer errores. 


CAMBIOS DEBIDOS AL DESARROLLO 


Los niños pequeños tienen dificultades que les impiden resolver muchos problemas de manera 
eficaz, Especialmente notable es su falta de planeación. que mejora durante la escuela primaria y 
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la secundaria. Entre las razones que explican las habilidades deficientes de planeación de los niños . 
pequeños es su tendencia a tratar de resolver los problemas demasiado pronto a costa de la pre- 13 ; h 
cisión y su incapacidad de inhibir una actividad. Con frecuencia, la planeación requiere inhibir el y S 
comportamiento actual para delenerse a pensar, los niños de preescolar suelen tener dificultades 
para inhibir el comportamiento en curso, en especial si lo están disfrutando. Otra dificultad de los 
niños pequeños para resolver problemas cs que, aunque conocen una regla, no la aplican. 

Otras razones por las que los niños mayores y adolescentes son mejores que los niños pequeños 
para solucionar problemas son los conocimientos y las estrategias. A menudo, los problemas que los 
niños mayores y adolescentes deben resolver son mucho más complejos que los que enfrentan los niños 
pequeños y. por lo general, para solucionarlos de manera prec:sa se requiere conocimiento acumulado. 
Cuanto más conozcan los niños un tema, tanto mejor podrán resolver un problema relacionado. 

Además, es más probable que los niños mayores y las adolescentes, a diferencia de las niños 
pequeños, tengan estrategias eficaces para resolver problemas. Cuando se usan estrategias para resolver 
problemas es de especial importancia contar con una gama amplia entre los cuales seleccionar, y el 
repertorio aumenta durante los años de educación primaria y secundaria. Los adolescentes tienen más 
capacidad para observar y administrar sus recursos para satisfacer las exigencias de una tarea de solución aprendizaje basado en 
de un problema, asi como de descartar información irrelevante para solucionarlos. problemas Aprendizaje 

que se centra en proble- 
mas auténticos, como 
los que se presentan 


APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS Y APRENDIZAJE en la vida diaria 
BASADO EN PROYECTOS 


DESARROLLO 


aprendizaje basado en 
proyectos Los estudiantes 


Ñ de ... a tratajan en problemas 
Ahora que estudiamos muchos aspectos de la solución de problemas. dirigiremos la atención a dos reales y significatvos 


tipos de aprendizaje relacionados con problemas. En primer lugar nos ocuparemos del que se basa además de los cotidianos 
en problemas y luego explicaremos el que se basa en proyectos. y craan productos tangibles 


Aprendizaje basado en problemas El aprendizaje hasado en 


' Be ze A Fases Funciones del maestro 
problemas, que hace hincapié en la solución de problemas auténticos, 
como los de la vida diaria, es el método que se utiliza en un pro- Fase 1: Comunicar con claridad los 
a] inado Youth ALIVE! 1 Child > M r Orientar al objetivos de la lección, informar a 
grama denominado Yout En MO ro sAUscUmio) estudiante hacia — los estudiantes qué se espera de 
Indianapolis (Schauble y colaboradores. 1996). En él, los niños el problema ellos y motivarlos para practicar la 
resuelven problemas relacionados con la concepción, planeación e Etapa AA 
instalación de exposiciones; diseño de videos; creación de programas Fase 2; Ayudar a los estudiantes a defin« y 
para que los visitantes comprendan e interpreten las exhibiciones del ral organizar las tareas de estudio 
Ñ o , e E estudiantes para relacionadas con el problema. 
museo, y realizan sesiones de lluvia de ideas para trazar estrategias estudiarlo 
que permitan llegar a la comunidad en general. az 
a s . : E e ase 3; Estimular a los estudiantes para que 
A diferencia de la enseñanza directa, en la que el meestro pre Brindar asistencia obtengan la información apropiada, 
senta ideas y demuestra habilidades, en este enfoque orienta a los enla investigación — realicen experimentos y busquen 
estudiantes hacia uno o más problemas y los niños exploran y des- as explicaciones y soluciones. 
nu 
cubren las soluciones por su cuenta (Lozano et al., 2015; Winfrey E 
Avant y Bracy, 2015). Esta herramienta es especialmente eficaz pasa Fase 4: Guiar la planzación de los 
que los alumnos adquieran confianza en su capacidad de generar sus Desarrollar y estudiantes y la creación de 
jas abilidadesidenpensamicit prosentar artefactos apropiados, como 
paapro bilidades de pensamiento. artefactos y informes y videos, y ayudarlos a 
El proceso general del aprendizaje basado en problemas consta exposiciones compartir su trabajo con los demás. 
de cinco fases: 1) orientar al estudiante hacia el problema, 2) orga- 
Fase 5: Estimular a los estudiantes a 


nia a los estudiantes para estudiarlo, 3) brindar asistencia en la "Analizar y evaluar] reflexionar sabre sus 
investigación independiente y grupal. 4) desarrollar y presentar arte- el proceso de investigaciores y las estrategias y 
tactos y exposiciones y 5) analizar y evaluar el proceso de solución solución de pasos que siguieron. 

a y Problemas 
de problemas (Arends, 2004). En la figura 4.4 se presenta informa- 
ción más detallada sobre las cinco fases del aprendizaje basado en FIGURA 4.4 Cinco fases del aprendizaje 
problemas. Analizaremos más a fondo este tema en el capitulo 7 basado en problemas, 
sobre planeación. instrucción y tecnologia. Fuente: Alter Arends (2004), tabla 11 1 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 
Estrategias para mejorar la solución de problemas de los estudiantes 


1. Brinde a sus alumnos muchas oportunidades para 
resolver problemas de la vida real. Procure que esta 
práctica forme parte de su enseñanza. Elabore proble- 
mas que se relacionen con la vida de sus alumnos. 
Este tipo de problemas de la vida real suelen denomi- 
narse “auténticos” para distinguirlos de los problemas 
de los libros de texto, que con mucha frecuencia no 
tienen significado para los estudiantes. 

2. Supervise las estrategias eficaces e ineficaces de 
solución de problemas de los estudiantes. Tenga en 
mente los cuatro pasos de la solución de problemas 
cuando dé a los estudiantes oportunidades de resol- 
verlos. También recuerde los obstáculos que se opo 
nen a una buena solución de los problemas, como 
fijación, sesgos. falta de motivación y falta de persis- 
tencia. En el apartado 'Desde la mirada de los maes- 
tros”, Lawren Giles, profesor en la secundaria 
Baechtel Grove. en Willits, California, describe las 
estrategias que recomienda a sus estudiantes. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Caja de herramientas de estrategias 


Para enseñar matemáticas utilizo estrategias de solución 
de problemas como el trabajo de planeación inversa, plan- 
tear un problema similar pero más sencillo. dibujar un dia: 
grama. hacer una tabla y buscar patrones. Hablamos de las 
estrategias más convenientes para enfrentar distintos tipos 
de problemas. Cuando los estudiantes resuelven un pro- 
blema correctamente, revisamos los métodos que utilizaron 
y a menudo encontramos más de uno. Cuando explico por 
qué deben usar múltiples estrategias pongo el ejemplo de 


los carpinteros, que tienen más de un tipo de martillo en su 
caja de herramientas. 


3. involucre a los padres en la solución de problemas de 
sus hijos. En la Universidad de California. en Berkcley, 
se diseñó el programa Family Math (Ma:emáticas para 
la familia), que ayuda a que los padres experimenten 
las matemáticas con sus hijos de manera positiva y 
solidaria (Schauble et al.. 1996). Las clases se impar: 
ten por grados (de jardín de niños a 2? grado, de 3% a 
5* grados y de 6* a 8” grados). Muchas actividades de 
matemáticas requieren trabajo en equipo y comunica- 
ción entre los padres y los niños, quienes no solo com- 
prenden mejor las malemáticas, sino también entre sí. 
Los programas Family Math han sido útiles para más 
de 400000 padres y niños en Estados Unidos. 

4. Mejore con niños y adolescentes el uso de las reglas, 
conocimientos y estrategias para solucionar proble- 
mas. Reconozca que los niños pequeños pueden 
conocer reglas que les permiten resolver un problema. 
pero no aplicarlas. por lo que necesita estimularlos 
para que las pongan en práctica, Prepare situaciones 
en las que una regla específica facilite de manera 
tangible la solución de un problema. Estimule a los 
niños a formar su propia base de conozimientos y a 
mejorar sus conocimientos de tas estrategias eficaces 
para resolver problemas. 


5. Use la tecnología con eficacia. Motívese para incorpo- 


rar programas multimedia en su aula. Estos progra- 
mas pueden mejorar de manera muy significativa las 
habilidades de pensamiento y solución de problemas 
de sus alumnos. 


Aprendizaje basado en proyectos En cl aprendizaje basado en proyectos, Jos estudiantes 
trabajan en problemas reales significativos y crean productos tangibles (Tobias, Campbell y Greco, 
2015). A veces se cree que el aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje basado en proble- 
mas son lo mismo, Sin embargo, aunque ambos aplican el proceso de aprendizaje de manera 
constructivista, el primero presta más atención al producto final. Los tipos de problemas que se 
exploran en el aprendizaje basado en proyectos se parecen a los que estudian cientificos. matemá- 
ticos, historiadores, escritores y otros profesionales (Langbeheim. 2015). 

El proceso del aprendizaje basado en proyectos se caracteriza por cinco rasgos principales 
(Krajcik y Blumenteid, 2006): 


1. Ena pregunta básica. El proceso de aprendizaje comienza con una pregunta o problema fun- 
damental que es necesario resolver. 

2. Investigación auténtica y siruada. Mientras Jos estudiantes examinan la preganta fundamenta). 
aprenden el proceso de solución de problemas que siguen los expertos en su disciplina dentro 
de contextos relevantes. 

3. Colaboración. Estudiantes, maestros y participantes de la comunidad colaboran para hallar 
soluciones del problema. 

4. Andamiaje. Se utilizan tecnologias de aprendizaje para desafiar a los estudiantes a ir más allá 
de lo que normalmente harían dentro de un contexto de solución de problemas 

5. Producto final. Los estudiantes crean productos finales tangibles que responden la pregunta 
básica clave. 

Para evaluar sus habilidades de pensamiento y solución de problemas, centeste Ja 4utogva- 
luación 4.2. 


A nUTOEVALUACIÓN 4.2 


+ ¿Cuál es el nivel de eficacia de mis estrategias de pensamiento y solución 
de problemas? 


Los maestros que ponen en práctica buenas estrategias de pensamiento y solución de 
problemas tienen mayores probabilidades de ser modelos y comunicar mejor estas estra- 
tegias a sus alumnos que los que no las aplican. Responda con sinceridad los siguientes 
reactivos acerca de sus propias estrategias de pensamiento y solución de problemas. 
Evalúese de la siguiente manera: 1 = muy diferente a mí, 2 = un poco diferente a mí, 
3 = un poco parecido a mí y 4 = muy parecido a mí, luego sume sus puntos. 1 


. Estoy consciente de las estrategias eficaces e ineficaces de pensamiento. 


. Periódicamente examino las estrategias de pensamiento que utilizo. 


. Soy bueno para razonar. 
. Utilizo buenas estrategias para formar conceptos. 
. Soy bueno para pensar de manera crítica y profunda acerca de asuntos y problemas. 


O0asaogDNe 


. Construyo mi propio pensamiento en lugar de solo aceptar de manera pasiva lo que 
otros piensan. 


7, Me gusta usar la tecnología como parte de mi esfuerzo para pensar de manera 
eficaz. 


$8. Tengo buenos modelos de pensamiento. 


9. Me mantergo actualizado sobre los avances educativcs sobre el pensamiento. 


10. Empleo sistemas para resolver problemas, como el enfoque de cuatro pasos que se 
describe en el libro, 


11. Soy bueno para identificar y plantear problemas. 


12 Tomo buenas decisiones y examino mis sesgos y errores. 


13. Cuando resuelvo problemas, utilizo estrategias como establecer submetas y el tra» 
bajo de planificación inversa. 


14. No caigo en trampas como la fijación, la falta de motivación o persistencia, ni pierdo 
el control de mis emociones. 


15. Cuando resuelvo problemas, establezco criterios de éxito y evalúo cómo he cumplida 
mis metas de solución de problemas. 


16, Reconsidero y redefino problemas durante un largo perlodo. 


17. Me gusta trabajar en proyectos de solución de problemas. 


18. Tengo un buen pensamiento creativo. 


Total 


CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Si usted obtuvo entre 66 y 72 puntos, sus estrategias de pensamiento son muy buenas. 
Si obtuvo entre 55 y 65 puntos, tiene estrategias de pensamiento moderadamente 
buenas. Si obtuvo menos de 54 puntos. necesita trabajar en ellas. 


122 Capítulo 4 Procesos cognitivos complejos 


Repase, reflexione y practique 


8 Seguir un enfoque sistemático para resolver problemas. 


REPASE 
* ¿Qué es la solución de probiemas? ¿Cuáles son los principales pasos paa resolverlos? 
+ ¿Cuáles son tres obstáculos para la solución de problemas? 
* ¿Cuáles son algunos cambios debidos al desarrollo en la solución de problemas? 
+ ¿Qué es el aprendizaje basado en problemas? ¿Qué es el aprendizaje basado en pro- 
yectos? 


REFLEXIONE 


* Cuando trata un problema díficil, ¿sigue los cuatro pasos que describimos? ¿Cómo puede 
ser un mejor modelo de solucionador de problemas para sus estudiantes? 


PRACTIQUE CON PRAXIS” 


1 ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo del uso de la heurística? 

a. Betina necesita calcular el promedio de una serie de números. Primero determina la 
suma de todos y luego la divide entre la cantidad de números de la serie. 

b. Anders se separa de su madre en la tienda. Va con una cajera y le dice que se per- 
dió. La cajera lo lleva al mostrador de atención a clientes donde voceán a la madre. 

c. Samarie debe recordar los nombres de los cinco Grandes Lagos. Usa el acrónimo HOMES. 

d. Marjorie necesita averiguar cuántos metros cuadrados de alfombra necesita para 
cubrir el piso de su habitación. Utiliza la fórmula del área de un rectángulo y con- 
vierte los centimetros cuadrados en metros cuadrados. 

2. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de fijación funcional? 

a. Zack necesita poner un tornillo, pero no tiene destornillador. Tiene algunas monedas 
en el bolsillo, pero no intenta usar una en lugar del destornillador. 

b. Xavier utiliza la estrategia de sumar un número muchas veces en lugar de aprender 
las tablas de multiplicar, 

c. María usa la fórmula del área de un rectángulo para resolver un problema que 
requiere encontrar el área de un triángulo. 

dl. Sol se pierde en la calle. Recuerda que su madre le dijo que si se pierde, debe 
“abrazar un árbol”. Se queda en un lugar y a los 30 minutos su familia la encuentra. 

3. Jackson tiene 16 años y es mucho más diestro para resolver problemas que cuando era 
más pequeño. ¿Cuál de los siguientes párrafos explica con mayor precisión la mejora de 
su habilidad para resolver problemas ahora que es adolescente? 

a. Sus hormonas trabajan me or ya que dejó atrás la pubertad. 

b. Es más hábil para examinar las exigencias de una tarea de solución de problemas. 

c. Se orienta más a los estím.los, lo cual le ayuda a organizar más estímulos cuando 
tiene que resolver un problema. 

d. Aplica un mínimo de estrategias que conoce bien. 

4, ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de aprendizaje basado en preblemas? 

a. Los alumnos de ciencias de la maestra Christian protegen un huevo con una caja de 
zapatos y asi pretenden evitar que se rompa cuando lo dejan caer desde la azotea 
de la escuela. 

b. Los alumnos de la profesora Kohler resuelven problemas planteados en palabras 
para darse cuenta de las aplicaciones de las matemáticas en la vida diaria. 

c. Los alumnos de la profesora Kringle resuelven una serie de problemas de suma y 
multiplicación de un nivel de dificultad cada vez más alto. 

d. Los alumnos de la maestra Randall responden las preguntas al final de cada capítulo 
de su libro de historia. 


Consulte las respuestos al final del fibro. 


(4) TRANSFERENCIA 


¿Qué es la transferencia? Tipos de transferencia 


Una meta cognitiva importante y compleja consiste en que los estudiantes sean capaces de aplicar 
lo que aprenden en una situación a situaciones nuevas. Un objetivo importante de la educación 
escolar es que aprendan cosas que puedan aplicar fuera del aula. Las escuelas no funcionan de 
manera eficaz si los estudiantes tienen éxito en los exámenes de español pero no pueden escribir 
correctamente una solicitud de empleo, Tampoco sun eficaces si los niños contestan bien los exá- 
menes de matemáticas pero no pueden resolver problemas aritméticos en un empleo. 


¿QUÉ ES LA TRANSFERENCIA? 


La transferencia ocurre cuando se aplican experiencias y conocimientos para aprender o resolver 
un problema en una situación nueva, Desde este punto de vista, si un alumno aprende un concepto 
matemático y luego lo utiliza para resolver un problema en ciencias, ocurrió una transferencia. 
También ocurre si un estudiante lee y estudia el concepto de justicia en la escuela y después trata 
a los demás de forma más justa fuera del aula. 

Algunos cxpertos sostienen que la mejor manera de asegurar la transferencia es “enseñarla” 
(Schwartz, Bransford y Sears, 2005), y subrayan que los problemas de transferencia prácticamente 
se eliminan cuando la enseñanza se lleva a cabo dentro de contextos en los que las personas 
necesitan actuar. Cuando se prepara a los estudiantes para que los problemas con los que posible- 
mente se toparin en la vida real sean, en el peor de los casos, problemas casi de transferencia, la 
brecha entre su nivel presente de aprendizaje y los objetivos de aprendizaje se reduce considera- 
blemente (Bransford ct al., 2005). Otras estrategias que preden mejorar la transferencia son dar 
dos o más ejemplos de un concepto, porque a menudo uno no basta; proporcionar representacio- 
nes v modelos, como las matrices, que ayuden a los estudiantes a estructurar una actividad de 
solución de problemas y estimularlos a generar más información por si mismos, lo cual aumenta 
la probabilidad de que recuerden lo que necesitan transterir (Sears, 2003). Otra estrategia para 
incrementar la transferencia es dar a los estudiantes casos contrastantes bien estructurados y pedir- 
les que ideen soluciones antes de darles una cátedra sobre la solución experta. La idea es que 
cuando inventan primero una solución, los estudiantes relacionan sus conocimientos anteriores 
con el problema y establecen conexiones con las características de este, Cuando se les explica la 
solución experta y cómo relacionan las caracteristicas fundamentales entre si, comprenden mejor 
cómo funciona y asi pueden transferirla mejor en el futuro 


TIPOS DE TRANSFERENCIA 


¿Cuáles son los diferentes tipos de transferencia? La transferencia se caracteriza como 1) cercana 
o lejana y 2) de nivel inferior y de nive) superior (Schunk, 2016), 


Transferencia cercana o lejana Cuando se lleva a cabo una transferencia cercana la situación 
de aprendizaje en el aula es similar a la situación en que ocurrió el aprendizaje inicial. Por ejemplo, 
sí un maestro de geometria enseña a los estudiantes la manera de probar lógicamente un concepto 
y luego evalúa esta lógica en el mismo escenario en el que aprendieron el concepto, está aplicando 
la transferencia cercana. 

La transferencia lejana implica transferir el aprendizaje a una situación muy diferente de 
aquella donde el aprendizaje tuvo lugar originalmente. Por ejemplo, si un estudiante consi- 
gue un empleo de medio tiempo en la oficina de un arquitecto y aplica lo que aprendió en la clase 
de geometría para ayudar al arquitecto a analizar un problzma espacial, que es muy diferente de 
cualquier problema que el estudiante haya resuelto en la clase de geometria. se lleva a cabo una 
transferencia lejana. 


Transferencia de nivel inferior y de nivel superior Gabriel Salomon y David Perkins 
(1989) establecieron la diferencia entre la transferencia de nivel inferior y la de nivel superior. 
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0A4 

Explicar la transferencia 
y cómo puede Incremen- 
tarla como maestro 


transferencia Aplicación 
de experiencias y COnoci- 
mientos para aprender 
o resolver un problema 
en une situación nueva. 


transferencia cercana 
Transferencia del aprendi- 
zoje a una siluación muy 
sim lar a aquella en la que 
ocurrió el aprendizaje 

mic al. 


transferencia lejana 
Transferencia del apren- 
dizaje a una situación 

que es muy diferente de 
aquella en la que se realizó 
el aprendizaje al. 
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transferencia de nivel 
inferior Transferencia 
automática, a menudo 
inconsciente, del apien- 
dizaje a otra situación 


transferencia de nivel 
superior Transferencia 
consciente y con esfuerzo 
del aprendizaje de una 
situación a olra 


transferencia hacia 
adelante Ocurre cuando 
se aplica información 
aprendida a una 
situación futura 


transferencia hacia atrás 
Ocurre cuancio la persona 
busca información en una 
situación anterior que 
puede ayudar a resolver 
un problema en un 
contexto nuevo 


3 


DIVERSIDAD 
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La transferencia de nivel inferior ocurre cuando un aprendizaje previo se transfiere de manera 
automática, con frecuencia de manera inconsciente, a otra situación. Esto sucede más con las 
habilidades que se practican mucho, en las que se requiere poco pensamiento reflexivo, Por 
ejemplo, cuando lectores competentes encuentran nueyos enunciados en su lengua materna, les 
leen de manera automática. 

En contraste. la transferencia de nivel superior es consciente y requiere esfuerzo. Los estu- 
diantes establecen conexiones de manera consciente entre lo que aprendieron en una situación 
anterior y la nueva situación que enfrentan. La transferencia de nivel superior es deliberada, es 
decir, los estudiantes necesitan estar conscientes de lo que están haciendo y pensar en la rela- 
ción entre los contextos, pues ello implica abstraer una regla o principio general de experiencias 
previas y luego aplicarlo al nuevo >roblema en el nuevo contexto, Por ejemplo, los estudiantes 
pueden aprender el concepto de establecer submetas (metas intermedias) en la clase de male- 
málicas. Varios meses después, a uno de ellos se le ocurre que las submetas pueden servir para 
una extensa tarea de historia. Ésta es una transferencia de nivel superior, 

Salomon y Perkins (1989) subdividen la transferencia de nivel superior en transferencia 
hacia adelante y transferencia hacia atrás. La transferencia hacia delante ocurre cuando los 
estudiantes piensan en la forma de aplicar lo que aprendieron a nuevas situaciones (a partir de 
su situación actual. miran “hacia adelante” para aplicar la información a una nueva situación 
futura). Para que tenga lugar este tipo de transferencia, los alumnos deben saber algo acerca 
de las situaciones a las que transferirán el aprendizaje. La transferencia hacia atrás se presenta 
cuando los estudiantes buscan en una situación previa (“antigua”) información que los ayude 
a resolver un problema en un contexto nuevo. 

Para entender mejor los dos tipos de transferencia de nivel superior, imagine a una estu- 
diante de inglés que acaba de aprender algunas estrategias de redacción para mejorar enun- 
ciados y párrafos y hacerlos más amenos. La alumna reflexiona sobre la forma de utilizar esas 
estrategias para captar lectores el siguiente año, cuando planea escribir para el periódico 
escolar, Esta es una transferencia hacia adelante. Ahora considere a un estudiante en su primer 
día como editor del periódico escolar. Trata de idear la manera de presentar las paginas; 
reflexiona unos momentos y piensa en sus clases de geografia y geometria; busca ideas en 
estas experiencias para elaborar la presentación del periódico estudiantil. Está aplicando la 
transferencia hacia atrás. 


Prácticas culturales y transferencia Las practicas culturales pueden influir en da facilidad 
o dificultad de la transferencia. Los conocimientos previos son los que los estudiantes adquie- 
ren mediante experiencias culturzles, como las relacionadas con el origen étnico, posición 
socioeconómica y género (National Research Council, 1999). En algunos casos, estos conoci- 
mientos culturales sustentan el aprendizaje de los niños y facilitan la transferencia. aunque en 
otros pueden interferir. 

Para los niños de ciertos origenes culturales hay un ajuste o transferencia minima entre lo 
que aprendieron en sus comunidades y lo que requieren o enseñan las escuclas. Por ejemplo, 
considere la habilidad de lenguaje para contar historias. Los niños estadounidenses de ascen- 
dencia europea usan un estilo lineal que se aproxima más al estilo expositivo lineal de la 
escritura y el habla que se enseña en la mayoria de las escuelas (Lee y Slauglter-Defoe, 1995). 
Esta puede requerir el relato de una serie de acontecimientos en una secuencia cronológica 
rigida. En contraste, en algunos grupos étnicos, como los de las islas asiáticas del Pacifico o 
los indios estadounidenses. es más común un relato con un estilo no lineal. holistico circular, 
que los maestros de ascendencia europea pueden considerar desorganizado (Clark, 1993). Asi- 
mismo, los niños afroestadounidenses suelen tener un estilo de relato no lineal y asociativo con 
el tema (Michaels, 1986). 

Los métodos de argumentación para apoyar ciertas creencias también difieren entre cultu- 
ras. Los oradores chinos prefieren presentar primero los datos de apoyo que desembocan en 
un punto o aseveración principal ¡en contraste con una aseveración del tema seguida por los 
detalles de apoyo). En ocasiones, los oyentes no chinos consideran que este estilo es como 
“andarse con rodeos” (Tsang. 1989). En lugar de percibir estas variaciones de los estilos de 
comunicación como caóticos o necesariamente inferiores a los de origen eurofeo. es importante 


que los maestros sean perceptivos a ellos y estén conscientes de las diferencias culturales. Esta 
actitud es especialmente importante duranie los primeros años de educación básica, cuando los 
alumnos están inmersos en la transición del ambiente del hogar al entorno escolar. 

En fechas recientes pregunté a varios profesores cómo ayudaban a sus alumnos a transferir el 
conocimiento que adquieren en el aula al mundo exterior. A continuación se presentan sus res- 
puestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Una mancra en que relacionamos el conocimiento adquirido en el aula 
E con el mundo exterior es tener instrumentos en la clase que produzcan sonidos 
similares a los de la música que los niños oyen cuando están en casa. Por ejemplo, 
tenemos niños de diferentes culturas, y la música que ellos y sus familias oyen se 
toca con congas. tambores de acero y guitarras: tenemos estos instrumentos en la 

: clase y alentamos a los niños a tocarlos, 
—VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO — Cuando hablu de inmigración con mis alumnos de 
2” grado, comienzo pidiéndoles que piensen en el momento en que se mudaron a un nuevo lugar, 
como un nuevo aula o escuela, una casa o comunidad nuevas, o a un nuevo pais, Luego les pre- 
gunto cómo se sintieron (por ejemplo, felices, tristes, nerviosos) cuando se muda- 
ron a ese nuevo lugar y por qué. A continuación les pido que usen esos pensa- 
mientos para hacer un dibujo de esa época de su vida. Este ejercicio los ayuda a 
transferir la información que aprendieron en la clase sobre la inmigración a expe- 
riencias similares de su vida, 


—ELIZABETH FRASCELLA, primaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Cuando doy clases de ciencias sociales acostumbro pedir a 
mis alumnos que Ican en el periódico sobre un tema especifico y luego escriban 
una composición que responda a lo que acaban de leer. Esta tarea despierta en 
ellos un interés personal mayor en el tema, 


—Caser MAass, secundaria Edison 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS A los estudiantes de preparatoria, en especial de primero 
y último años, les interesan mucho las futuras carreras. Como maestra de orienta: 
ción vocacional de carreras profesionales y técnicas, he descubierto que a mis 
alumnos les gusta conocer sobre las diferentes carreras, pues en ellas identifican 
sus habilidades e intereses personales, asi como las carreras en las que podrian 
aplicar mejor dichas habilidades e intereses. 


—SANDY SWANSON, preparatoria Menomonce Falls 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para que los estudiantes transfieran información 
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1. Piense acerca de lo que sus estudiantes necesitan 
para tener éxito en la vida. No debemos esperar 
que ellos terminen la preparatoria con un 

enorme banco de datos y conocimientos 

/ Ñ sin saber cómo aplicarlos en la vida real. 
Una estrategia para pensar en lo que los 
INVESTIGACIÓN alumnos necesitan saber es la estrategia 

de solución de problemas “hacia atrás” 

que ya estudiamos. Por ejemplo, ¿qué desean los 
empleadores que los graduados de la preparatoria y 


la universidad sean capaces de hacer? En una 
encuesta nacional a empleadores de estudiantes uni- 
versitarios, las tres habilidades que más buscaban en 
los graduados eran 1) de comunicación oral, 2) inter- 
personales y 3) para trabajar en equipo (Collins, 
1996). Los empleadores también desean que los 
estudiantes sean competentes en su campo. tengan 
habilidades de liderazgo. cuenten cor habilidades ana 
líticas, y que sean flexibles y capaces de trabajar con 
computadoras. Al pensar y practicar las habilidades 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para que los estudiantes transfieran información 


que sus estudiantes necesitarán en el futuro, y al tra- 
bajar con ellos para mejorar estas habilidades. los 
guía hacia una transferencia positiva. 

2. Brinde a tos estudiantes muchas oportunidades de 
aprendizaje relacionado con la vida real. Con dema- 
siada frecuencia, lo que se aprende en las escuelas es 
artificial. con poca transferencia más allá del aula o del 
libro de texto. Este vicio sucederá menos si usted plan- 
tea a sus estudiantes tantos desafíos de pensamiento 
y solución de problemas de la vida real como sea posi 
ble. Usted puede llevar el mundo real a su aula si 
invita personas con diversas ocupaciones para que 
hablen con sus estudiantes. También puede aprovechar 
la tecnología para derribar las barreras que estorbán la 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Dar vida a las ciencias y vincular a los 
estudiantes con la comunidad 


Los estudiantes de Chris Laster dicen que da vida a las 
ciencias. Entre las novedosas estrategias de Laster que ayu- 
dan a los estudiantes a transferir sus conocimientos y com- 
prensión fuera del aula se cuentan las siguientes: 


« Integradores científicos. Los alumnos escriben. dir 
gen y producen cápsulas de video para la estación de 
circuito cerrado de la televisión. 


» Safari, tecnología y ciencia. En las vacaciones de ve- 
rano, los estudiantes adquieren experiencias en excursio- 
nes a lugares interesantes. como Okenfenokee Swamp. 


* Intrépidos. Los estudiantes se someten a un entrena- 
miento vigoroso como preparación para una misión es- 
pacial simulada de 27 horas en un trasbordador espacial 
de aspecto realista que fabricaron Laster y otros profeso- 
res con partes compradas en comercios locales y en una 
base cercana de la fuerza aérea (Copeland, 2003). 


Chris Laster trabaja con un estudiante en el tablero de control 
del trasbordador que fabricaron Laster y otros profesores. 


O Michael A, Schwarz 


participación de la comunidad y convocar expertos e 
invitados de cerca y de lejos. También puede llevar a 
los estudiantes al mundo real si incorpora visitas a 
museos, empresas, universidades, etc., al programa de 
estudios. También hay tecnología para racer excursio- 
nes digitales. Por ejemplo. la Galería Nacional de Arte 
ofrece sin costo acceso digital a más de 45 000 imá- 
genes (https: //Images.nga.gov/en/page/show_home_ 
page.htmi). En el apartado Desde la mirada de los 
maestros leerá sobre Chris Laster, un destacado 
docente que enseña a sus alumnos tácticas para lrans- 
ferir lo que aprenden en el aula al mundo exterior. 


3. Relacione conceptos con apticaciones. Entre más inten- 
tos haga por llenar de información a tos estudiantes, 
menores serán las probabilidades de que ocurra la 
transferencia. Cuando presente un concepto, también 
defínalo (o pida a los alumnos que le ayuden a defi- 
nirlo). y pídales que generen ejemplos. Desafíelos a apli- 
car el concepto a su vida personal o a otros contextos. 


4. Enseñe para que sus alumnos entienden de manera 
profunda y significativa. Enseñar para entender y obte- 
ner significados promueve más la transferencia que 
enseñar a recordar datos. Además, el entendimiento 
de los estudiantes mejora cuando construyen de 
manera activa el significado y dan sentido al material. 

5. Use indicaciones para estimular a los 
estudiantes a ofrecer explicaciones p 
propias. Los investigadores han des- 
cubierto que generar explicaciones 
por cuenta propia aumenta la transfe- 
rencia. Por ejemplo, un estudio reveló que estimular a 
los estudiantes de 3” a 5* grados a hacer ejercicios y 
resolver problemas matemáticos para explicar cómo 
llegaron a sus respuestas se relacionó con una mejor 
transferencia a nuevos tipos de problemas de mate 
máticas (Rittle Johnson. 2006). 


6. Enseñe estrategias que puedan generalizarse. La trans- 
ferencia no solo implica habilidades y conocimientos. 
sino también estrategias (Schunk, 2016). Con dema- 
siada frecuencia, los alumnos aprenden estrategias sin 
comprender cómo aplicarias en otros contextos. Es 
probable que mo entiendan que la estrategia es apro- 
piada para otras situaciones, que no sepan cómo 
modificarla para usarla en otro contextc o que no ten- 
gan oportunidad de aplicarla (Pressley, 2007) 


NVESTIGACION 


Un modelo para enseñar estrategias que puede generali- 
zarse consta de tres fases para mejorar la transferencia (Phye 
y Sanders, 1994). En la fase inicial de adquisición los estu- 
diantes no solo reciben información de la importancia de la 
estrategia y la manera de usarla, sino también tienen oportu- 
nidades de ensayar y practicar su uso. En la segunda fase, 
retención, los alumnos practican más la estrategia y comprue- 
ban su recuerdo sobre la forma de aplicarla. En la tercera, 
transferencia, se les dan nuevos problemas para que los re- 
suelvan. Estos problemas requieren la misma estrategia. pero 
superficialmente los nuevos problemas parecen diferentes. 


Repase, reflexione y practique 
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..----» 
/ En retrospectiva/ 


1 
a E A Ñ + En perspectiva 
o Explicar la transferencia y cómo puede incrementarla como maestro. ' 
+ Los profesores pue- 
REPASE den seguir muchas 


+ ¿Qué es transferencia? ¿Por qué deben considerarla los maestros? 


+ ¿Cuáles son algunos tipos de transferencia? 


REFLEXIONE 


+ ¿Existen algunas experiencias de su educación formal que no pueda transferir a otras 
situaciones fuera de la escuela? ¿Qué cree que suceda en esas situaciones? 


PRACTIQUE CON PRAXIS" 


1. ¿Cuál de los siguientes no es un ejemplo de transferencia? 


estrategias para ayu- 
dar a los estudiantes 
a aplicar estrategias 
de aprendizaje más 
eficaces. Conexión 
con “Enfoque del 
procesamiento de 


la información”. ” 
o 


* 
1 
' 
' 


AS 


a. María lee una novela escrita en el siglo xvM y con la información que obtiene sobre 
las costumbres matrimoniales responde una pregunta de la clase de historia. 

b Frank estudia mucho y aprende un algoritmo en la clase de matemáticas. 

c. Danielle aprende sobre los anfibios en peligro de extinción en su clase de ciencias 
naturales y con esa información investiga un proyecto para una feria de ciencias. 

d. Emma aprende a usar un diccionario en la clase de español y lo utiliza para buscar 


un término de ciencias sociales, 


2. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de transferencia lejana? 
a. Cory utiliza las técnicas que le enseñaron en la clase de estadistica para analizar los 


datos de un proyecto de investigación. 


b. Debbie conduce el automóvil de su hermana casi de manera mecánica en virtud de 
su experiencia en la conducción de su propio autemóvil. 

c. Jason sigue el proceso de solución de problemas cue le enseñaron en relación con las 
computadoras para diagnosticar correctamente el problema que tiene su automóvil. 

d. Mike puede leer la palabra televisión en inglés (television) porque se parece mucho a 


la palabra en español. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


El examen de estadística 


Cassandra tiene un examen de estadística este viernes 
Dedicó varias tardes a estudiar las fórmulas estadísticas de 
las medidas de tendencia central y variabilidad, porque sabe 
que son temas de examen. Para prepararse, se ha auto: 
evaluado varias veces. Al principio las confundía, pero 
después de repetidos intentos, ahora puede recitar cada 
fórmula sin errores. Está segura de que no tendrá proble- 
mas en el examen, 

Cuando presenta el examen, lo primero que hace es ano 
tar todas las fórmulas antes de que se le olviden, segura 
de que esto es lo único que necesitará para tener éxito en 
el examen. Después, empieza a leer el examen. La primera 
pregunta da una lista de puntuaciones y pide la media, la 
mediana, la moda, la varianza y la desviación estándar. 

Cassandra observa con ansiedad su lista de fórmulas 
Sabe qué fórmula se utiliza para cada medida: por ejemplo 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


sabe que la fórmula de la 
media es Sx/n. El problema cs 
que no sabe qué significa Sx. 
Está razonablemente segura de 
que “/n” significa que debe divi- 
dir entre n, pero, ¿qué es n? Cuando 

observa el resto de las fórmulas, se da cuenta de que tiene 
problemas similares. Observa el examen con consternación, 
Después de estudiar tanto y memorizar cuidadosamente las 
fórmulas, no puede resolver un solo problema del examen. 


1, ¿Cuáles son los problemas en este caso? 
2. ¿Qué le ocurrió a Cassandra? 


3. ¿Qué debe hacer de forma diferente para lener más éxito 


en el próximo examen? 
(continúa) 


4, Si usted fuera el profesor de Cassandra, ¿cómo la ayu- 


daría a prepararse para este tipo de examen? 


6. ¿Cuál de las siguientes estrategias de enseñanza es más 
probable que ayude a los estudiantes a aprobar este tipo 


5. ¿Cuáles de las siguientes estrategias tiene más probabi- de examen? ! A 
lidades de ayudar a Cassandra en su próximo examen a. Asegurarse de que los estudiantes comprendan qué 
de estadística? significan las fórmulas y resolver muchos problemas 
a. Concentrarse en aprender solo una fórmula a la vez. prácticos en clase. 

b. Olvidarse de memorizar las fórmulas. b. Preguntar a los estudiantes las defiriciones de media, 

c. Aprender las definiciones de media, mediana, moda. mediana, moda, varianza y desviación estándar. 
varianza y desviación estándar. c. Preguntar las fórmulas a los estudiantes. 

d. Resolver problemas para practicar cada tipo de d. Enseñar a los estudiantes una regla mnemotécnica 


medida. 


para ayudarlos a recordar las fórmulas. 


Conexión con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza 


1) COMPRENSIÓN CONCEPTUAL: analizar la comprensión conceptual y las estrategias 
de enseñanza de conceptos. 


¿Qué son los 
conceptos? 


Estimular la 
formación de 
conceptos 


+ Los conceptos agrupan objetos, acontecimientos y caracteristicas con base en sus propiedades comu- 
nes. Nos ayudan a simplificar, resumir y organizar la información. Los conceptos mejoran la memoria, 
la comunicación y el uso del tiempo. 


+ Para enseñar la formacion de conceptos a los niños es útil analizar con ellos las características más 
importantes que contienen, sus definiciones y ejemplos (con la estrategia de la regla y el ejemplo). la 
categorización jerárquica y los mapas conceptuales, la prueba de hipótesis y la igualación al prototipo. 


12) PENSAMIENTO: describir varios tipos de pensamiento y la forma en que los maestros 
pueden estimularlos y fomentarlos. 


¿Qué es el 
pensamiento? 


Función ejecutiva 


Razonamiento 


Pensamiento crítico 


+ El pensamiento implica la manipulación y transformación de la información almacenada en la memo- 
ría. Algunos tipos de pensamiento son la formación de conceptos, el razonamiento, el pensamiento 
crítico, la toma de decisiones, el pensamiento creativo y la solución de problemas. 


+ La función ejecutiva es un concepte general que abarca diferentes procesos cognoscitivos de nivel supe- 
rior relacionados con el desarrollo de la corteza prefrontal del cerebro. 

» La función ejecutiva consiste en manejar los pensamientos en una conducta orientada hacia las metas 
y ejercer el control personal. 

+ En la niñez temprana, la función ejecutiva comprende avances en la inhibición cognitiva, flexibilidad 
cognitiva, fijación de metas y demora de la gratificación. En la niñez media y tardia se progresa en 
el control y la inhibición personales. memoria de trabajo y flexibilidad. En la adolescencia aumenta el 
control cognitivo. 

+ Entre los factores que contribuyen £ la función ejecutiva se cuentan diversas actividades, como entrena: 
miento en computadoras. ejercicio aeróbico, andamiaje, atención plena, crianza y enseñanza. 


+ El razonamiento inductivo requiere razonar de lo específico a lo general. Las analogías se basan en el 
razonamiento inductivo. El razonamiento deductivo consiste en razonar de lo genzral a lo particular. 
Tanto el razonamiento inductivo como el deductivo mejoran durante la adolescencia. 


+ El pensamiento critico consiste en pensar de manera reflexiva y productiva. y evaluar los hechos. La 
conciencia es un concepto que refleja el pensamiento crítico. Brooks y Brooks consideran que muy 
pocas escuelas enseñan a pensar de manera critica y profunda. Creen que con demasiada frecuencia se 
da a los estudiantes la respuesta cerrecta en lugar de motivarlos a expandir su pensamiento para que 
generen nuevas ideas. 
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acta = La toma de decisiones es el pensamiento que requiere evaluar opciones y elegir entre ellas. Un tipo de 


tomu de decisiones requiere ponderar los costos y beneficios de varios resultados. Numerosos sesgos 
(sesgo de confirmación, perseverancia de la creencia, ses2o por exceso de confianza y sesgo retrospec- 
livo) interfieren con una buena toma de decisiones. 

* Los adolescentes mayores toman mejores decisiones que Ins adolescentes menores, y estas a su vez 
toman mejores decisiones que os niños. Los adolescentes toman mejores decisiones cuando están 
tranquilos que cuando están emocionalmente alterados. Los contextos sociales, en especial la presencia 
de pares, influyen en la loma de decisiones de los adolescentes. Se ha propuesto el modelo de doble 
proceso para explicar la naturaleza de la toma de decisiones de los adolescentes. 

aia] » La creatividad es la capacidad de pensar acerca de algo de manera novedosa e interesante, y pensar en 
creativo soluciones únicas para los problemas. 

» Guilford distingue entre pensamiento convergente (que produce una respuesta correcta y es caracle- 
rístico del pensamiento que se requiere en las pruebas de ¡nleligencia convencionales) y pensamiento 
divergente (que genera muchas respuestas a la misma pregunta y es caracteristica de la creatividad). 

» A pesar de que la mayoria de los estudiantes más creativos son muy inteligentes, lo opuesto no es nece- 
sariamente cierto. 

» El proceso creativo consta de cinco pasos, aunque no siempre siguen la misma secuencia, 

» Los maestros pueden estimular la creatividad de los estudiantes de las siguientes maneras: motivar el 
pensamiento creativo grupal e individual. proporcionar un ambiente que estimule la creatividad. no 
controlar demasiado a sus alumnos, fomentar la motivación interna. cultivar el pensamiento flexible. 
aumentar la seguridad de los estudiantes en si mismos, alentarlos a correr riesgos, guiarlos para que 
sean persistentes y retrasen la gratificación, y relacionarlos con personas creativas. 


[3] SOLUCIÓN DE PROBLEMAS: seguir un enfoque sistemático para resolver problemas. 


Pasos para + La solución de problemas consiste en encontrar la manera apropiada de lograr una meta. Los cuatro 
solucionar problemas | pasos para solucionar problemas son 1) identificar y plantear problemas, 2) elaborar buenas estrale- 
gias de solución de problemas (como submetas, heuristica. algoritmos, y análisis de medios y fines), 

3) evaluar soluciones y 4) reconsiderar y redefinir problemas y soluciones a lo lzrgo del tiempo. 


Obstáculos para 
| solucionar problemas 


- Algunos obstáculos para solucionar problemas son la fijación (fijación funciona! y bloqueo mental). la 
falta de motivación y persistencia, y la falta de control de las emociones. 


Cambios Deol al = Ocurren cambios debidos al desarrollo en la solución de problemas. El conocimiento acumulado y cl 
desarro! : E k sá 
Sarai uso eficaz de estrategias mejoran la capacidad de los niños mayores y los adolescentes para resolverlos. 


Aprendizaje basado 
en problemas y 
aprendizaje basado 
en proyectos 


» El aprendizaje basado en problemas destaca la solución de problemas auténticos como los de la vida 
cotidiana. En el aprendizaje basado en proyectos. los estudiantes trabajan en problemas reales y signifi- 
calivos más allá de los que se presentan en la vida diaria, y crean productos tangibles. 


[4] TRANSFERENCIA: explicar la transferencia y cómo puede incrementarla como maestro. 


» La transferencia ocurre cuando una persona aplica sus experiencias y conocimientos previos al apren- 


¿Qué es la E e 
transferencia? dizaje y solución de problemas a una situación nueva, Los estudiantes se benefician especialmente 
cuando aplican lo que aprenden en el aula a situaciones de su vida fuera de la escuela. 
pos da » Algunos tipos de transferencia son la cercana y la lejana. y la de nivel inferior y superior. La transferen- 


transferencia cía cercana se produce cuando las situaciones son similares: la transferencia lejana, cuando las situa- 
ciones son muy diferentes. La transferencia de nivel inferior se presenta cuando un aprendizaje previo 
se lransfiere de manera aulomálica a otra situación. La transferencia de nivel superior es consciente 
y requiere esfuerzo, La transferencia de nivel superior se subdivide en transferencia hacia adelante y 
transferencia hacia atrás. 
* Las prácticas culturales también son un importante elemento de la transferencia. 


A 
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TÉRMINOS CLAVE 


Algoritmos 117 Establecer submetas 117 
Análisis de medios y fines Fijación 118 
117 Función ejecutiva 99 
Analogía 101 Heuristica 117 
Aprendizaje basado en Igualación a la muestra 96 
problemas 119 Mapa conceptual 95 
Aprendizaje basado en Mindfulness (atención plena) 
proyectos 120 102 
Bloqueo mental 113 Modelo de doble proceso 109 
Conceptos 93 Pensamiento 99 
Creatividad 110 Pensamiento convergente 110 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capitulo, complete los 
siguientes ejercicios para expandir su pensamiento. 


Reflexión independiente 

l. Evalúe sus habilidades de toma de decisiones. Reflexione 
sobre su forma de decidir. ¿Es capaz de tomar buenas 
decisiones a pesar de la oposición de otros? Analice hasta 
qué punto en sus decisiones influye el sesgo de confirma- 
ción, la perseverancia de la creencia, el sesgo por exceso 
de confianza y el sesgo retrospectivo. ¿Cómo puede 
Fortalecer sus habilidades de loma de decisiones” 
(INTASC: principios 4, 9). 


Investigación/trabajo de campo 
2. Investigación creativa. Lea el trabajo de un investigador 
importante en el campo de la creatividad, como Teresa 


Pensamiento critico 102 

Pensamiento divergente 110 

Perseverancia de la creencia 
108 

Razonamiento deductivo 102 

Razonamiento inductivo 101 

Sesgo de confirmación 108 

Sesgo por exceso de confianza 
108 

Sesgo retrospectivo 108 

Solución de problemas 116 


Toma de decisiones 107 

Transferencia 123 

Transferencia cercana 123 

Transferencia de nivel inferior 
124 

Transferencia de nivel superior 
124 

Transferencia hacia adelante 
124 

Transferencia hacia atrás 124 

Transferencia lejana 123 


Amabile o Mark Runco. ¿Cuáles son sus principales con- 
clusiones acerca de la ercatividad en las investigaciones? 
¿Hasta qué grado se puede aplicar esta investigación en el 
aula? (INTASC: principios 4, 9). 


Trabajo colaborativo 


3. Flabore un proyecto de aprendizaje basado en problemas. 
Reúnase con tres o cuatro estudiantes de su clase y, pen- 
sando de forma creativa, diseñen una aventura de solución 
de problemas de una materia que no sea matemáticas, 
como ciencias naturales, ciencias sociales o literatura, y 
redáctenla (INTASC: principios /, 4). 


capítulo 5 ] 
MODELOS CONSTRUCTIVISTAS 
SOCIALES 


Esquema del capítulo 


(1) Modelos constructivistas + Andamiaje 
4) de « Tutelaje cognitivo 
sociales de la enseñanza + Tutoría 


es ñ » Aprendizaje cooperativo 
Objetivo de aprendizaje 1 Comparar 


el modelo constructivista social con 


otros modelos constructivistas. (€) Estructura del trabajo en 
+» Constructivismo social en el contexto grupos pequeños 
más amplio del constructivismo 
+ Cognición situada Objetivo de aprendizaje 3 Tomar decisiones 
eficaces para estructurar el trabajo en grupos 


= pequeños, 
€) Profesores y compañeros - Composición del grupo 
como colaboradores en « Habilidades para la formación de equipos 
. , » Estructura de la interacción en grupos 
el aprendizaje Acqusmes 


Objetivo de aprendizaje 2 Explicar la forma 
en que profesores y compañeros pueden 
contribuir conjuntamente al aprendizaje. 


or naturaleza, el ser humano es un ani. ocial. . 
Por naturaleza, el ser human un animal social. a ai a 
—Arincies 


+ 
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Conexión con los maestros Chuck Rawls 


Chuck Rawls da clases de artes del lenguaje* en la secundaria Funcionó de maravilla. Chris dio la lección de manera muy 
Appling. en Macon. Georgia. Nos relata su historia de ense- profesional, y los estudiantes se interesaron porque se tra- 
fianza sobre la tutoría entre compañeros, un modelo construc taba de algo nuevo y diferente. Fue muy divertido observar 
tivista social de enseñanza: porque Chris, tanto de manera intencional como sin querer, 


utilizó muchas de mis frases y gestos. Sin zmbargo, realmente 
conocía su tema y lo demostró al ayudar alos chicos a realizar 
el trabajo individual. 

Como dice el refrán: “No sabía que lo traía dentro”. Chris 
se convirtió en mi ayudante experto en la concordancia en- 
tre sujeto y verbo, pues ése era el tema de la lección, y los 
estudiantes recordaban lo que les había enseñado. Ese día 
aprendí dos cosas: 1) no hay que tener miedo de probar 
algo diferente y 2) la tutoría entre compañeros funciona, 
pero con el estudiante correcto, el material adecuado y en 
el lugar apropiado. 


Durante mi primer año de enseñanza me convencieron de in- 
tentar algo diferente. Se trataba de la enseñanza entre com- 
pañeros de modo que involucrara a Loda la escuela, actividad 
conocida como “dia del cambio”. Este enfoque consiste en 
seleccionar a algunos estudiantes para que intercambien pa- 
peles con los profesores y miembros del personal. Cada estu- 
diante que desea hacer el intercambio elige a un profesor o 
miembro del personal y después explica en un ensayo por qué 
quiere ocupar el lugar de esa persona en particular. Para mi 
sorpresa, Chris escribió un ensayo muy bueno y fue elegido 
para intercambiar papeles conmigo. 


Presentación 


Los niños piensan algunas cosas pcr sí mismos, pero como somos seres sociales, como indica la 
historia de enseñanza de Chuck Rawls, el aprendizaje efcaz también tiene lugar cuando colaboran 
entre ellos. Por la importancia que se le asigna al individuo y no al grupo en nuestra sociedad, sólo 
hasta hace poco surgió el pensamiento colaborativo como tema educativo importante en Estados 
Unidos. Este capítulo se centra en el pensamiento colaborativo propio de los modelos constructivis- 

0A1 las suciales. 

Comparar el 

modelo constructivista 


so sus (O) moneLos CONSTRUCTIVISTAS SOCIALES DE LA ENSEÑANZA 


modelos constructivistas. 


A Constructivismo social en el contexto más amplio del constructivismo Cognición situada 
¿ En retrospectiva/ 
» En perspectiva 

' 

. 


4 


Los modelos constructivistas sociales introdujeron varias innovaciones en el aprendizaje en el aula, 
Un debate importante Antes de estudiarlas, consolidemos lo que sabemos sobre diversas perspectivas constructivistas y 
sobre la educación se el lugar de los modelos constructivistas sociales en el esquema constructivista general. 

refiere a la mejor es- 


Uategia enseñanza CONSTRUCTIVISMO SOCIAL EN EL CONTEXTO 


constructivista o di- 


recta. Conexión con MÁS AMPLIO DEL CONSTRUCTIVISMO 


Psicología educativa: Recuerde que el constructivismo destaca que los individuos construyen sus conocimientos y enten- 


Rerramibata E la, dimiento de manera activa. Antes se describieron las teorias de desarrollo de Piaget y Vygotsky. 
enseñanza eficaz” y Y qye son constructivistas. Según todos los modelos constructivistas, los estudiantes crean sus pro- 


' val ! oi 
Planeación, instruc- 1 pios conocimientos. 


ción y tecnología”. nd En general, el modelo constructivista social destaca los contextos sociales de aprendizaje y la 
ER idea de que el conocimiento se crea y se construye mutuamente. Las relaciones con los demás 

modelo constructivista generan oportunidades para que los estudiantes evalúen y definan su comprensión a medida que 
social Metodo que entran en contacto con el pensamiento de otros y participan en la creación de un entendimiento 
destaca los conlextcs 
sociales de aprendizaje 
y la idea de que el 
conocimiento se crea * Nota del editor. Las artes del lenguaje comprenden el estudio y desarrollo de habilidades de lenguaje en el sistema esco 
y se construye larizado estadounidense. Las ramas de este estudio son lectura. escritura, lenguaje oral. habilidades para escuchar y 
mutuamente. comprensión visual. 
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compartido (Gauvain, 2016; Hme- 
lo-Silver y Chinn. 2016: Sinha et al., 
2015). Asi, las experiencias en los 
contextos sociales son un mecanismo 
importante para el desarrollo del pen- 
samiento de los estudiantes (Adams, 
2015). 

La teoria constructivista social 
de Vygotsky cs en especial impor- 
tante en este capitulo. El modelo de 
Vygotsky se refiere a un niño social 
inmerso en un contexto sociohistó- 
rico. Pasando de Piagel a Vygotsky, 
el cambio conceptual va de lo indi- 
vidual a la colaboración, la interac- 
ción social y la actividad sociocultu- 
ral. Según el modelo constructivista 
cognoscitivo de Piaget, los estudian- 
tes construyen los conocimientos 
cuando transforman, organizan y ¿Que es el modelo constructivista social de la educación? 
reorganizan conocimientos e infor-  g monkeybusinessimeges/Getty Images RF 
mación previos. El modelo construc- 
tivista social de Vygotsky destaca que los estudiantes construyen los conocimientos mediante 
las interacciones sociales. El contenido de estos conocimientos recibe la influencia de la cultura 
en la que vive el estudiante, que implica lenguaje, creencias y habilidades (Yasnitsky y Van der 
Veer, 2016). 

Piaget hizo hincapié en que los profesores deben apoyar a los estudiantes para que exploren 
y desarrollen su comprensión, Vygotsky recalcó que tienen que crear muchas oportunidades para 
que los estudiantes aprendan mediante la construcción de conocimientos junto a ellos y sus com- 
pañeros (Gauvain, 2016). Tanto en el modelo de Piaget como en el de Vygotsky, los profesores 
fingen como facilitadores y guias, no como directores ni moldeadores del aprendizaje. 

Observe que nos referimos a un hincapié más que a una diferencia clara. Con frecuencia no 
hay distinciones claras entre cl modelo constructivista social y otros modelos constructivistas. Por 
ejemplo, cuando los profesores guían a los estudiantes para que descubran conocimientos, la cons- 
trucción tiene aspectos sociales; y lo mismo sucede con el procesamiento de la información. Si un 
profesor planea una sesión de lluvia de ideas para que los estudiantes piensen en buenas estrategias 
de memoria, es evidente la importancia de la interacción social. 

Algunos modelos socioculturales, como el de Vygotsky, atribuyen gran importancia a la cultura 
en el proceso de aprendizaje; por ejemplo, la cultura determina las habilidades que son importan- 
tes (como manejar una computadora, comunicarse y trabajar en equipo) (Gauvain, 2016). Otros 
modelos se centran de manera más exclusiva en las circunstancias sociales inmediatas del aula, 
como cuando los estudiantes colaboran para resolver un problema. 

En un estudio de aprendizaje colaborativo, parejas de niños de dos escuelas públicas estado- 
unidenses trabajaron en conjunto (Matusov, Bell y Rogofl, 2001). Un miembro de cada pareja 
provenia de una escuela tradicional que solo de cuando en cuando ofrecia oportunidades a los 
niños de trabajar juntos mientras aprendian. El otro pertenecia a una escuela que daba prioridad 
a la colaboración durante la jornada escolar. Los niños de la escuela colaborativa trataban con 
mayor frecuencia de cooperar con las ideas del compañero que aquellos con experiencia escolar 
tradicional. Estos últimos utilizaron predominantemente un estilo de guia a modo de “examen”, 
basado en el planteamiento de preguntas cuya respuesta conocian, y retenían información para 
evaluar la comprensión del compañero. El aprendizaje colaborativo suele funcionar mejor en uulas 
que cuentan con objetivos de aprendizaje muy especificos. 

Cada dia se realizan más esfuerzos para conectar el aprendizaje colaborativo con la tecnologia 
en el aula (Huang. 2015: Wardiow y Harm, 2015). Por ejemplo, el programa Computer-Supported 
Collaborative Learning (CSCL) fomenta la interacción entre compañeros y la construcción 
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1 En perspectiva 


h El aprendizaje basado 
en problemas hace 
hincapié en resolver 
problemas auténticos 
como los de la vida 
diaria. El aprendizaje 
basado en proyectos 
requiere que los 
estudiantes trabajen 
en problemas reales 
y significativos, y 
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cognición situada 
Perspectiva que sostiene 
que el pensamiento ocurre 
(se sitúa) demro de 
contextos sucioles y 
físicos, y no en la mente, 
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conjunta de conocimiento por medio de la tecnología (Howland et al., 2015; Jeong y Hmelo-Silver, 
2016: Xiong. So y Toh, 2015). 


COGNICIÓN SITUADA 


La cognición situada. supuesto impcrtante de los modelos constructivistas, se enfoca en la idea de 
que el pensamiento ocurre (se situa) en contextos sociales y fisicos. En otras palabras, el conoci- 
miento está integrado y conectado al contexto en cl que se desarrolló (Gómez y Lee, 2015: Mali- 
nin, 2016). De ser asi. parece lógico crear situaciones de aprendizaje lo más cercanas posible a las 
circunstancias de la vida real. Por ejemplo, para ampliar los conocimientos y comprensión de los 
volcanes, a algunos estudiantes se les asignó el papel de cientificos que estudian un volcán activo, 
y a otros, formar un equipo de evacuación de emergencia (PSU, 2006). Con recursos de internet, 
los “cientificos” examinaron articulos periodísticos sobre volcanes activos; los del “equipo de eva: 
cuación” buscaron información sobre los efectos de los volcanes en los habitantes de la región y 
cómo evacuarlos durante las erupciones. En nuestro análisis del aprendizaje basado en problemas 
y el aprendizaje basado en proyectos del capitulo 4 sobre procesos cognoscitivos complejos vimos 
un interés similar en la cognición s tuada, 


epase, reflexione y practique 


[1] Comparar el modelo constructivista social con otros modelos constructivistas, 


REPASE 
* Aunque coinciden en parte, ¿cuál es la principal diferencia entre el modelo de Piaget y 
el de Vygotsky? 
* ¿Qué es la cognición situade? 


REFLEXIONE 
* ¿Qué modelo prefiere, el de Piaget o el de Vygotsky? ¿Cómo se reflejaria esta prefe- 
rencia en su enseñanza en el aula? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes es un ejemplo de un modelo constructivista social? 
a. En la clase del profesor Hanratty, los estudiantes colaboran en proyectos de ciencias 
sociales. 
b. En la clase de la maestra Baker, los estudiantes trabajan por su cuenta para descubrir 
los principios básicos de la ciencia. 
c. En la clase de la profesora Rinosa se asigna a los estudiantes una hora de tarea 
al día. 
d. En la clase del profesor Francois. los estudiantes leen en silencio los libros que ellos 
mismos eligen. 
2. ¿Cuál de las siguientes descripciones refleja mejor la cognición situada? 
a. Los estudiantes leen un libro sobre la función de un juez de paz en el sistema 
jurídico. 
b. La profesora organiza una excursión escolar a la oficina de un juez de paz de la 
zona, hablan con él y observan una sesión de impartición de justicia 
c. Se asigna una tarea a los estudiantes en la que deben colaborar entre sí y redactar 
un informe sobre la función del juez de paz en el sistema jurídico. 
d. La profesora asigna la tarea de buscar artículos sobre lo que hace un juez de paz y 
preparar un informe sobre lo que encuentren. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Profesores y compañeros como colaboradores en el aprendizaje 


6) proresores Y COMPAÑEROS COMO COLABORADORES 
EN EL APRENDIZAJE 


Ancamiay Tutelaje cognitivo Tutoría Aprendizaje cooperativo 


Los modelos constructivistas sociales recalcan que profesores y compañeros pueden contribuir al 
aprendizaje. Cuatro herramientas para lograr esta contribución son el andamiaje, el tutelaje cogni- 
tivo, la tuloria y el aprendizaje cooperativo, 


ANDAMIAJE 


Cuando la tarea que aprende un alumno es nueva, el profesor puede utilizar la enseñanza 
directa. A medida que el estudiante mejora, el profesor proporciona menos guía. Considere el 
andamiaje del aprendizaje como la estructura con que se construye un puente: proporciona 
apoyo cuando es necesario y se relira poco a poco conforme la obra avanza. Los investigadores 
han descubierto que cuando profesores y compañeros utilizan el andamiaje para aprender de 
manera colaborativa, el aprendizaje es superior (Molenaar, Sleegers y Van Boxtel, 2014). 

Piense en situaciones para aplicar el andamiaje en el aula. Por ejemplo, una buena tutoría 
requiere andamiaje. como veremos cn breve. Asimismo, esta herramienta se utiliza cada vez 
más cuando el aprendizaje requiere tecnología (Jung y Suzuki, 2016). Proporcione sólo la 
medida justa de apoyo, no haga por los estudiantes lo que ellos pueden hacer por si mismos, 
pero supervise sus esfuerzos y brindeles el apoyo y la asistencia necesarios, En Oppia.org hay 
una buena herramienta tecnológica para crear rutas personalizadas de aprendizaje. Los maestros 
también pueden adaptar su enseñanza con recursos y videos de internet, 


TUTELAJE COGNITIVO 


La psicóloga del desarrollo Barbara Rogoff (2003, 2015) cree que una herramienta importante 
de la educación es el tutelaje cognitivo, que ocurre cuando un experto expande y apoya la com- 
prensión y uso de las habilidades culturales de un novato. El término furelaje subraya la impor- 
tancia del aprendizaje activo y destaca la naturaleza situada del aprendizaje (Pelers-Burton el al., 
2015). Al emplear el tutelaje cognitivo, los maestros suelen modelar estrategias para los estudian- 
tes, Después, los profesores o compañeros más hábiles apoyan los esfuerzos del estudiante por 
realizar la tarca. Finalmente, los estimulan a continuar su trabajo de manera independiente. 

Para ilustrar la importancia del tutelaje cognitivo en el aprendizaje. Rogoft describe las 
experiencias contrastantes de los estudiantes que provienen de familias pobres y con ingresos 
medios. Muchos padres estadounidenses con ingresos medios y altos someten a sus hijos a 
tutelajes cognitivos mucho antes del preescolar o la primaria. Leen libros ilustrados con los 
niños pequeños y les proporcionan una gran cantidad de comunicución verbal. En contraste, 
los padres pobres son menos propensos a involucrar a sus hijos en tutelajes cognitivos con 
libros, comunicación verbal extensa y andamiaje (Heath, 1989). 

Los tutelajes cognitivos son importantes en el aula, Los investigadores han descubierto que 
el aprendizaje es mejor cuando los profesores consideran la relación con un estudiante como 
tutelaje cognitivo y utilizan el andamiaje y la participación guiada para ayudarlo a aprender 
(Grindstaff y Richmond, 2008). 


TUTORÍA 


La tutoria es básicamente un tutelaje cognitivo entre un experto y un novato. La tutoría puede 
llevarse a cabo entre un adulto y un niño o entre niños con diferentes niveles de habilidades. La 
tutoría individual es una estrategia eficaz que beneficia a muchos estudiantes, en especial a los que 
no van bien en una materia (Slavin et al.. 2009). 
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Participantes de secundaria en el programa Success for All, ¿Cuál es la 
naturaleza del programo Success for Al? 


7 Success For All Foundation 


INVESTIGACIÓN 

A 

; En retrospectiva/ 

1 En perspectiva 

o Los mentores deben 
ser modelos positivas 
para el estudiante. 
Hay pocos modelos 
de conducta mascu- 
lina pertenecientes 
a minorías en la edu- 
cación de los niños. 
Conexión con “Enfo- 
ques conductuales 


y sociocognitivos”. y 
A 2 O 


Capítulo S Modelos constructivistas sociales 


Auxiliares, voluntarios y mentores en el aula Ls frustrante descubrir que algunos estudian- 
tes necesitan más ayuda individual de la que usted como profesor puede brindarles y además cubrir 
las necesidades de la clase en su conjunto. Los auxiliares, voluntarios y mentores en el aula con- 
tribuyen a reducir esta frustración. Supervise y evalúe a su clase para localizar ¿ los estudiantes a 
los que les seria de utilidad una tutoria personal. Busque personas en la comun:dad con habilida- 
des en las áreas en que estos estudiantes necesitan más atención individual de la que usted puede 
brindarles. Algunos padres, estudiantes universitarios y personas jubiladas podrían interesarse en 
cubrir sus necesidades de tutoria er. el aula. 

Hay varios programas de tutoría individual. El programa Reading Recovery ofrece sesiones de 
tutoría diarias de media hora a chicos con problemas para leer después de un año de instrucción 
formal (Serry, Rose y Liamputtong, 2014). En un análisis reciente de este programa con criterios 
estrictos para investigar el aprovechamiento en J]47 escuelas se observaron resultados positivos 
generales en lectura entre estudiantes de primer año con problemas para lecr (What Works Clea- 
ringhouse, 2014). 

Success for All (SFA), otro programa de tutoria. fue diseñado por Robert Slavin y sus cola- 
boradores (1996; Slavin et al, 2009). Esta herramienta comprende los siguientes aspectos: 


» Un programa sistemático de lectura que hace hincapié en la fonética, el desa- 
rrollo de vocabulario y el relata de historias en grupos pequeños. 


« Un periodo diario de 90 minutos de lectura con estudian- 
tes de primero a tercer grados, reordenados en grupos de 
habilidades homogéncas según edades, 
» Tutoría personal en lectura, con profesores certifica- 
dos y especialmente capacitados, que trabajan de 
mancra individual con estudiantes que tienen un nivel 
de lectura inferior a su grado escolar. 

+ Evaluaciones cada ocho semanas para determinar 
su progreso en lectura, ajustar la colocación en cl 
grupo de lectores y asignar tutoria en caso necesario. 

+ Desarrollo profesional de profesores y tutores. que 

incluye tres dias de capacitación para el servicio, 

lineamientos al inicio del año escolar y capacitación 

de seguimiento a lo largo del año. 

+ Un equipo de apoyo familiar, diseñado para pro- 
porcionar educación a los padres y apoyo a la participa- 
ción familiar en la escuela. 


En un análisis anterior se señaló que Success for All tuvo efectos positivos en el manejo del 
alfabeto. por ejemplo, la conciencia fonológica de los alumnos (What Works Clearinghouse. 2009): 
sin embargo, en un análisis más reciente se concluyó que las investigaciones del programa realizadas 
entre 1983 y 2012 no respetaron ciertos estándares cientificos (What Works Clearinghouse, 2012). 

Los mentores desempeñan una función importante en la mejora del aprendizaje de algunos estu- 
diantes (Wejler et al., 2016). Los mentores. a quienes por lo general se les considera mayores y más 
sabios, guían, enseñan y apoyan a jóvenes, que en ocasiones se conocen como pupilos o protegidos. 

La guia se proporciona mediante demostración, enseñanza, desafio y estimulo de manera más o 
menos regular durante un periodo pralangado. En el transcurso de este proceso, el mentor y el joven 
establecen un lazo especial de compromiso mutuo. Además. la relación de la persona más joven con el 
mentor asume un carácter emocional de respeto, lealtad e identificación (Hamilton y Hamilton, 2004). 

Casi todos los programas de mentores son externos a la escuela; son organizaciones como 
Big Brothers and Big Sisters, el programa formal de mentores más grande de Estados Unidos. 
así como Boys and Girls Clubs of America, YMCA y YWCA. Además, en fechas recientes las 
escuelas han sido foco de un creciente número de campañas de mentores, tanto para estudiantes 
como para profesores principiantes que reciben ayuda de maestros experimentados (What Works 
Clearinghouse, 2009). El mentor llega a la escuela y trabaja con el estudiante, en muchos casos 
durante una hora a la semana. Las escuelas identifican a aquellos estudiantes a los que les seria de 
utilidad un mentor. Una buena estrategia consiste en seleccionar no solo a aquellos de alto riesgo 
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educación. Conexión 
con “Contextos socia- 
les y desarrollo 
socioemocional", 
“Planeación, instruc- , 
ción y tecnologia” 1 
y “Motivación, ense- 
ñanza y aprendizaje”. y 


hr 


¡EAN 
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La organización no lucrativa Giving Back reúne a personas 
mayores de 50 años para que operen como mentores del 
desarrollo cognitivo y la adquisición de habilidades personales 
de tos niños. En la imagen, una tutora del grupo trabaja con 
una niña para mejorar sus destrezas cognitivas. 


Y Giving Back. Inc. 
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que tienen aprovechamiento académico deficiente, sino tam- 
bién a otros estudiantes. Tome en cuenta que algunas relacio 
nes entre mentores y pupilos son más eficaces que otras, y 
para asignas un mentor a un estudiante se requiere selección 
y supervisión cuidadosas (Rhodes y Lowe. 2009). 


Tutoría de compañeros Los compañeros de clase tam- 
bién pueden ser tutores eficaces (Clark et al., 2015; Wilkin- 
son y Gafíney. 2016). En la tutoria de compañeros, un 
estudiante enseña a otro. En la tutoría de compañeros de 
diferentes edades, el que enseña al otro es mayor, En la 
toria de compañeros de la misma edad, el tutor es un com- 
pañero de clases. Por lo general, la tutoría de compañeros 
de diferentes edades funciona mejor que cuando son de la 
misma edad. Es más probable que un compañero mayor sea 
más hábil que otro de la misma cdad. Además, es más pro- 
bable que al recibir tutoría de un compañero de la misma edad, el estudiante se sienta avergonzado 
y le provoque comparaciones sociales negativas. 

La tutoria de compañeros involucra a los estudiamtes en el aprendizaje activo y le permite al 
profesor guiar y supervisar el aprendizaje de los estudiantes mientras circula por el aula. Los 
investigadores concluyen que la tutoria de compañeros suele mejorar el rendimiento de los estu- 
diantes. En un estudio reciente se comprobó que esta forma de tutoría mejoró el lenguaje receptivo 
y los conocimientos de lectura de estudiantes de inglés (Xu. 2015). Asimismo, en un metanálisis 
se concluyó que la tutoría de compañeros favorece el aprovechamiento (Leung, 2015). En este 
metaanálisis, estudiantes de secundaria fueron los que más mejoraron, seguidos por los universita- 
rios, los de primaria y los de preescolar. 

En afgunos casos, la tutoría beneficia tanto al tutor como al tutelado, en especial cuando el 
tutor mayar es un estudiante con bajo rendimiento. Enseñar algo a alguien es una de las mejores 
fonmas de aprender, aunque los :nvestigadores han descubierto que el aprendizaje del tutelado se 
beneficia más que el de los tutores (Roscoe y Chi, 2008). 

En un estudio que ganó el premio de la Asociación Estadounidense de Investigación Educativa al 
mejor estudio de investigación se evaluó la eficacia de un programa de tutoria de compañeros de lectura 
para toda la clase. en tres tipos de lectores: estudiantes con bajo rendimiento con y sin discapacidades, 
y estudiantes con rendimiento promedio (Fuchs et al.. 1997), Se asignaron al azar 12 escuelas primarias y 
secundarias a un grupo experimen:al (con tutoría de compañeros) y a un grupo control (sin tutoría de 
compañeros). El programa de tutoria de compañeros se realizó en sesiones de 35 minutos durante la 
instrucción de lectura en horario normal. tres dias a la semana. 
El programa duró 15 semanas. La capacitación de los tutores 
entre compañeros se centró en ayudar a los estudiantes a prac- 
licar la lectura en voz alta de textos narrativos, repaso y secuen- 
ciación de la información leida, resumir 2randes cantidades de 
material leido, exponer las ideas principales, predecir y verificar 
el desenlace de la historia, y otras estrategias de lectura. Se 
recopilaron datos de rendimiento de lectura antes y después 
del tratamiento. Independientemente del tipo de aprendiz. los 
participantes en la tutoria de compañeros mostraron un mayor 
progreso en esta área durante las 15 semanas que el de sus 
homologos que no la recibieron. 


Estrategias de aprendizaje asistidas por compañeros 
(EAAC) El programa de tutoria de pares del estudio que 
acabamos de describir, Hamado Peer-Assisted Learning 
Strategies (PALS) (Estrategias de Aprendizaje Asistidas 
por Compañeros. EAAC), se creó en el Centro John F. 
Kennedy y el Departamento de Educación Especial del 
Peabody College en la Universidad Vanderbilt. Durante su 
desarrollo, el profesor identifica a los niños que requieren 
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ayuda en habilidades especificas y a los chicos más aptos para 
enseñarlas. Luego forman parejas de modo que los compañeros 
trabajen de manera simultánea y productiva en distintas activi- 
dades que aborden los problemas que experimentan, Las pare- 
jas se cambian de mancra regular para que, a medida que los 
estudiantes trabajan en diversas habilidades. todos tengan la 
oportunidad de ser “entrenadores” y “jugadores”. 

El EAAC consiste en una actividad de entre 25 y 35 minu- 
tos de dos a cualro veces por semana. Por lo general, se forman 
de 13 a 15 parejas en la clase. Está diseñado para las áreas de 
lectura y matemáticas, desde preescolar hasta sexto grado. No 
se creó para reemplazar los planes de estudio vigentes. 

En el caso del aprendizaje de matemáticas, Jos estudiantes 
trabajan con una hoja de problemas en un área de habilidades, 
como suma, resta, conceptos de número, gráficas y diagramas. 
Este programa supone la formación de parejas de estudiantes en 


Estudiantes que parucipan en el programa EAAC las que uno actúa como entrenador y el otro como jugador. El 
> Larry Wilson, PALS Tutorng Program, Vanderbilt Kennedy Center. primero utiliza una hoja con una serie de preguntas para guiar 
Vanderbit Unwersity al jugador y proporcionarle realimentación. Después, los estu- 


diantes intercambian papeles y califican sus hojas de práctica. 
Los alumnos ganan puntos por cocperar y dar buenas explicaciones durante el entrenamiento, y 
[ ( ) por responder los problemas de forma correcta durante la práctica. Los programas PALS para 
matemáticas y para lectura son eficaces para desarrollar habilidades en esas áreas (Fuchs, Fuchs 
INVESTIGACIÓN — y Burish. 2000: Mathes. Torgesen y Allor. 2001). 
Este programa es muy eficaz con estudiantes en riesgo, en especial con los que cursan los 
primeros grados de primaria, de grupos minoritarios y asisten a planteles urbanos (Rohrbeck et al., 
2003). En un estudio, la comprensión de lectura de tercero a sexto grados de alumnos cuya lengua 
materna era español y estaban aprendiendo el inglés mejoró más cuando se les enseñó en el formato 


3 PALS que en otros formatos (Sáenz. Fuchs y Fuchs, 2005). En un análisis reciente que se basó en 

Ñ criterios estrictos de datos de apoya de investigación se confirmó que el PALS muestra resultados 
( potencialmente positivos en el aprendizaje de lectura (What Works Clearinghouse, 2007). 

DIVERSIDAD Otros dos programas de tutoría de compañeros son Reciprocal Peer Tutoring (RPT) y Class 


Wide Peer Tutoring (CWPT) (Ginsburg-Block, 2005). El primero se creó iniciglmente para estu- 
diantes de bajo rendimiento de primarias urbanas y brinda oportunidades para que los muchachos 
alternen en los papeles de tutor y tutelado, El CWPT incluye capacitación de los tutores, enseñanza 
reciproca y estrategias motivacionales, como competencias de equipos (Bowman-Perrott, 2009). 
Un estudio reciente concluyó que en un periodo de tres años el CWPT mostró eficacia para mejo- 
rar las calificaciones que los estudiantes de secundaria obrenian en los exámenes semanales (Kamps 

et al., 2008). 

El programa Valued Youth (Juventud Valorada) es otra variante eficaz de tutoria de 
compañeros, En 24 ciudades de Estados Unidos y Brasil. el programa (ahora patrocinado 
por la Intercultural Development Rescarch Association y Coca-Cola) confiere a los estudian- 
tes de secundaria que no tienen buen rendimiento o que corren el riesgo de tener problemas 
en la escuela la responsabilidad de ser tutores de niños de primaria (IDRA, 2013; Simons. 
Finlay y Yang. 1991). El programa se lanzó en 1984 y ha crecido desde entonces, pues 

hoy cuenta con más de 650000 estudiantes. Se espera que la experiencia de la 
tutoría mejore no solo el rendimiento de los que la reciben, sino también cl de 
los tutores. A la largo de su existencia, apenas 1% de los estudiantes esta- 
dounidenses y 2.2% de los brasileños que participaron en el programa 
abandonaron los estudios (IDRA, 2013). 

Un tutor del programa Valued Youth dijo: “la tutoria me estimula a ir 
a la escuela porque tengo que enseñar a los niños más pequeños”. También 
Estudiantes inscritos en el programa Valued Youth afirmó que no falta muchos días a la escuela, como antes, porque cuando 
de Coca-Cola ¿Cuales son algunas características se ausenta los niños de primaria siempre le preguntan dónde estaba y le 
y resultados del programa”? dicen que lo extrañaron. Comenta que realmente le agradan los niños a los que 
O IDRA Coca-Cola Valued Youlh Program enseña. y que si 110 fuera tutor. probablemente ya habria abandonado la escuela. 


Profesores y compañeros como colaboradores en el aprendizaje 139 


Tutoría de pares en internet La tutoría de pares en internet se usa cada vez más en las escue- 
las primarias, secundarias y universidades. Por lo general. este enfoque comienza cuando el profe- 
sor involucra a los estudiantes en la tutoría en internet: luego, a medida que tos alumnos obtienen 
más experiencia en el trabajo conjunto en internet. algunas actividades las desarrollan estudiantes 
capacitados y experimentados. Por supuesto, como sucede con la tutoria personal, los estudian- 
tes necesitan capacitación y guía para ser colaboradores y tutores exitosos. Un programa, Microsoft 
Peer Coaching, combina la tecnologia y la asesoría de pares para los propios profesores (Barron, 
Dawson y Yendol-Hoppey, 2009). Un aspecto importante del programa de Microsoft es que los 
docentes asesoran a sus colegas en el empleo de la tecnologia para mejorar el aprendizaje de 
los estudiantes. Asimismo, cabe aprovechar cualquier programa de videoconferencia (por ejem- 
plo, Skype O Google Hungouls) para facilitar la tutoria de compañeros en internet. 

Hace poco pregunté a varios profesores cómo utilizaban a los tutores y mentores de compa- 
ñeros en sus clases. A continuación se presentan sus respuzstas. 


iZ TEMPRANA A menudo pedimos a los niños que dirijan diversas actividades en el 
sn aula, como “mostrar y decir”; esto les da la oportunidad de aprender unos de 
5 Otros. 


—Missy DANGLER, escuela Suburban Hills 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Uso tutores de compañeros de muchas formas con 
mis alumnos de segundo grado: en “Compañeros de lectura” formo parejas de niños que leen muy 
bien y niños que tienen dificultades para hacerlo; “Expertos residentes” brinda a 
los niños que comprenden plenamente las nuevas habilidades en matemáticas, 
ciencias naturales y ciencias sociales la oportunidad de trabajar con otros que 
necesitan de una ayuda en estas áreas. En “Pregunta a tres, antes que a mi" se 
espera que los estudiantes que terminan una tarea de redacción consulten a otros 
tres compañeros acerca de su trabajo (y hagan las revisiones sugeridas) antes de 
compartirlo conmigo. 


—ELIZABETIL FRASCELLA, primaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Primero identificamos a los estudiantes que probablemente 
serán buenos tutores de compañeros y a los que se beneficiarán de tenerlos, Des- 
pués, los tutores lienen que asistir a una sesión de capacitación; sin esta capacita- 
ción, es mucho menos probable que la tutoría tenga éxito. La tuloria no solo ayuda 
al estudiante que necesita ayuda adicional. sino que también beneficia al tutor, 
porque una de las mejores maneras de aprender un concepto es enseñárselo a otra 
persona. 


—MaARh Fobatss, secundaria Bemidii 


PREPARATORIA: 9% A 12% GRADOS Los estudiantes de mi clase de servicio de alimentos son 
ha mentores de los niños de primer grado de la escuela primaria vecina. Mis alumnos 
realizan actividades de lectura, como actua: y hacer la “Sopa de piedra” con los 
niños pequeños. Aunque estas actividades ayudan a los niños de primer grado, tam- 
bién refuerzan habilidades sociales importantes para mis alumnos de preparatoria. 


—SANDY SWANSON, Menomonee Falls High School 


APRENDIZAJE COOPERATIVO 


El aprendizaje cooperativo ocurre cuando los estudiantes trabajan en grupos pequeños para ayudarse 
mutuamente a aprender. El tamaño de los grupos suele variar, aunque por lo general se componen 


sa 


K— — 
TECNOLOGIA 


aprendizaje cooperativo 
Aprendizaje que ocurre 
cuando los estuciantes 
tratajan en grupos 
pequeños para ayudarse 
muluamente a aprender. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para la tutoría de compañeros 


A continuación presentamos algunas sugerencias para la 
tutoría de pares (Goodlad y Hirst, 1989: Jenkins y Jenkins, 
1987): 


1. Dedique tiempo a capacitar a los tutores. Para que la 
tutoria de páres tenga éxito, tendrá que dedicar 
Liempo a capacitar a los tutores. Para que tengan un 
buen comienzo, hábleles sobre estrategias de tutoría 
competente. Demuestre el funcionamiento del anda- 
miaje, Deles instrucciones claras y organizadas e inví- 
telos a plantear preguntas sobre sus temas. Divida al 
grupo de tutores en parejas y permita que practiquen 
lo que usted acaba de demostrar. Permita la alternan 
cia entre tutor y tutelado 


2. Utilice la tutoría de compañeros de edades diferentes 
en lugar de ia tutoría de la misma edad siempre que 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Enseñanza de pares de diferentes edades 
en el zoológico 


En Lincoln. Nebraska, varios profesores de ciencias de pre- 
paratoria utilizan el Zoológico y los Jardines Botánicos Fol- 
som como contexto para guiar el aprendizaja. Las clases de 
ciencias se llevan a cabo en dos remolques dentro del zooló- 
gico, Los docentes hacen hincapié en la co adoración entre 
estudiantes, maestros, el zoológico y la comunidad, Un punto 
central del programa es la “Fiesta de insec:os”, cuando los 
estudiantes de educación media superior dan una clase a 
los alumnos de cuarto grado acerca de los insectos. 


4. No permita que los tutores apliquen exámenes a los tute- 
fados. Esto puede deteriorar la cooperación entre ellos. 


sea posible, 5. No aplique en exceso la tutoria de compañeros. Es 


fácil caer en la trampa de utilizar como tutores con 
demasiada frecuencia a los estudiantes con alto ren- 
dimiento. Asegúrese de que estos tengan muchas 
oportunidades de participar en tareas intelectuales 
que representen un reto para ellos 

Informe a los padres que sus hijos participarán en 
una tutoría de compañeros, Explíqueles las ventajas 
de esta estrategia de aprendizaje e invtelos a visitar 
el aula para que observen cómo funciona. 


3. Permita que los estudiantes participen como tutores y 
como tutelados. Con este sistema los estudiantes 
aprenden que pueden ayudar y recibir ayuda. Formar 
parejas con niños que son buenos amigos no suele 
ser una buena estrategia, porque tienen problemas 
para concentrarse en la tarea de aprendizaje, En el 6. 
apartado “Desde la mirada de los maestros” se habla 
del uso en un zoológico de la tutoría entre compañe- 
ros de edades diferentes. 


de cuatro estudiantes: en algunos casos, se realiza en diadas (dos estudiantes). Cuando se asigna 
trabajo en un grupo cooperativo. normalmente permanece unido durante semanas o meses, aunque 
por lo general estos equipos suelen operar solo durante una parte del dia o del año escolar. Por 
lo regular, en un grupo de aprendizaje cooperativo cada estudiante aprende una gran parte de una 
unidad de conocimiento y lucgo enseña esa parte al grupo (Akcay, 2016; Jurkowski y Hanze, 2015). 
Cuanda los estudiantes enseñan algo a otros, propenden a aprenderlo más. 


Investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo Los investigadores han descubierto que 
el aprendizaje cooperativo puede ser una estrategia eficaz para mejorar el rendimiento (Han, 2015). 
En un metaunálisis reciente de 26 estudios, el aprendizaje cooperativo tuvo un efecto positivo en 
el aprovechamiento y la actitud hacia las matemáticas (Capar y Tarim, 2015). En otro estudio de 
alumnos de quinto de primaria. cl método de enseñanza por aprendizaje cooperativo mejoró el 
aprovechamiento y la satisfacción de los estudiantes más que el método de impartir clase (Moham- 
madjani y Tonkaboni, 2015). En otro estudio, el aprendizaje cooperativo aumentó las habilidades 
de vocabulario de estudiantes de cuarto grado más que el método tradicional de enscñanza (Bilen 
y Tavil, 2015) 

Para que el aprendizaje cooperativo logre sus objetivos es importante cumpl.r dos condiciones 
(Slavin, 1995, 2015): 


+ Cuando se generan recompensas grupales. El grupo recibe cierto tipo de reconocimiento o 
premio para que sus miembros sientan que la ayuda mutua los beneficia. 


LA 


INVESTIGACIÓN 


* Cuando se asigna responsabilidad a los muchachos. Es necesario utilizar algun método para 
evaluar la contribución de cada estudiante. como un examen o informe individual. Sin esta 
responsabilidad individual, algunos estudiantes podrian holgazancar (dejar que sus compañe- 
ros hagan su trabajo) y otros podrian quedar excluidos porque el resto del grupo cree que 
tienen poco que aportar. 
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Cuando se cumplen las condiciones de recompensas grupales y responsabilidad individual, el 
aprendizaje cooperativo mejora el rendimiento en diferentes grados académicos y en tareas que 
van desde habilidades básicas hasta la solución de problemas (Johnson y Johnson, 2002). 


Motivación Es común que haya una mayor motivación para aprender en los grupos cooperativos "e 
(Gamobrari. Yusuf y Thomas, 2015; Johnson et al., 2014), En una investigación entre estudiantes A 
israelies de quinto y sexto grados se les dio la opción de cortinuar su trabajo escolar o salir a jugar 
(Sharan y Shaulov, 1990). Solo cuando los estudiantes participaban en grupos cooperativos renun- 
ciaban a la opción de salir a jugar. La interacción positiva con los compañeros y los sentimientos 
positivos que produce tomar sus propias decisiones fueron los factores que motivaron la decisión 
de participar en los grupos cooperativos, En otro estudio, alumnos de preparatoria mejoraron de 
manera notable y expresaron una mayor motivación intrinseca por aprender conceptos algebraicos 
cuando participaron en contextos de aprendizaje cooperativo en lugar de hacerlo en contextos 
individualistas (Nichols y Miller, 1994). 


INVESTIGACION 


interdependencia y enseñanza a los compañeros El aprendizaje cooperativo también pro- 
mueve una mayor interdependencia y conexión con otros estudiantes (Johnson y Johnson, 2015; 
Johnson et al,, 2014), En un estudio, alumnos de quinto grado se mostraron más propensos 
a recurrir a una estrategia correcta para resolver problemas decimales si sus compañeros expli- 
caban con claridad sus ideas y tomaban en cuenta las propuestas de los demás (Ellis, Klahr y 
Siegler. 1994). 


Tipos de tareas en que el aprendizaje cooperativo funciona mejor ¿Algunos tipos de 
tareas funcionan mejor en esfuerzos de cooperación y colaboración, y otros en esfuerzos indivi- 
duales? Los investigadores han concluido que el aprendizaje cooperativo aplicado sin recompensas 
produce pocos beneficios cuando se trata de tareas sencillas, como aprendizaje por memorización 
O matemáticas básicas, pero alcanza mejores resultados cuando el grupo emprende actividades más 
complejas (Sears, 2006). 


Métodos de aprendizaje cooperativo Hay diversos métodos de aprendizaje cooperativo. 
como las divisiones para cl aprovechamiento de cquipos de estudiantes. cl aula rompecabezas 
(1 y 1), aprender juntos, investigación grupal y redacción cooperativa. Para conocer más estos 
métodos. consulte la figura 5.1 


Creación de una comunidad cooperativa La comunicad escolar está formada por los docen- 
tes, personal, estudiantes, padres de familia y vecinos. De manera más amplia, también incluye a 
las directores centrales, los funcionarios de admisión a las universidades y los futuros empleadores. 
Para crear una comunidad de aprendizaje eficaz, David y Roger Johnson (2002, pp, 144-146) 
consideran que la cooperación y la interdependencia positiva deben concretarse en distintos nive- 
les: en el grupo de aprendizaje de niños dentro de un aula (que acabamos de explicar). en el aula, 
entre salones de clases, en la escuela, entre la escuela y los padres, y entre la escuela y el vecin- 
dario, como sigue: 


« Cooperación en clase. Existen muchas formas de crear cooperación e interdependencia en 
toda la clase. Se pueden generar objetivos para la clase y otorgar premios, por ejemplo, aña- 
diendo puntos extras a las calificaciones académicas a la clase en su conjunto cuando todos 
logran una meta “u otorgando recompensas no académicas, como tiempo libre adicional, 
tiempo de recreo adicional, calcomanías, comida, camisetas o una fiesta de la clase”, Se 
promueve la cooperación en el aula si se “designan equipos a cargo de la limpieza diaria 
del aula, se establece un banco o negocio de la clase, o se organizan otras actividades que 
beneficien a toda la clase”. La interdependencia en el aula también se estructura mediante 
la división de los recursos, como pedirle a todos los alumnos que publiquen un boletín 
informativo en el que cada grupo cooperativo contribuya con un articulo. En el caso de 
una clase que estudiaba geografía, el techo se convirtió en un enorme mapa del mundo. 
"La clase se dividió en ocho grupos cooperativos. Cada uno debia elaborar un informe 
sobre un lugar geográfico asignado. Después, todos planearon el itinerario de un viaje para 
visitar los ocho lugares. Emplearon hilo para marcar la ruta de su viaje. A medida que 
llegaban a cada punto. el grupo respectivo presentaba su informe” sobre el lugar. 
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Divisiones para el aprovechamiento de equipos de estudiantes (Student-Teams-Achievement Divisions. STAD) 


Las STAD requieren el reconocimiento del equipo y la responsa- 
bilidad grupal para aprender en grupos de habilidades mixtas (Slavin. 
1995). Las recompensas se entregan a los equipos cuyos miembros 
hayan mejorado más respeclo de su rendimiento anterior. Los estu- 
diantes se asignan a equipos de cuatro o cinco miembros. El profesor 
expone la lección, generalmente durante uno y dos periodos de cla- 
ses. Después. los alumnos estudian hojas de trabajo basadas en el 
material presentado. Luego, supervisan el desempeño de los miem- 
bros de su equipo dura asegurarse de que todos dominen su material. 

Los equipos trabajan juntos los problemas y estudian en con- 
junto, pero los miembros responden los exámenes de manera indivi- 
dual. Las calificaciones individuales resultantes contribuyen a la 


puntuación total del equipo. La contribución de un individuo a la pun- 
tuación del equipo se basa en su mejoría y no en una puntuación 
absoluta, lo que motiva a los estudiantes a trabajar con esfuerzo por- 
que a contribución de cada uno cuenta. En algunas aulas STAD se 
publica un boletin inlormativo semanal en el que se reconoce tanto la 
ejecución del equipo como los desempeños individuales, 

Con este método se enseña una gran variedad de materias 
(como matemáticas, lectura y ciencias sociales) y a estudiantes de dis- 
tintos grados escolares. Es más eficaz en sruaciones de aprendizaje 
que comprenden objetivos o problemas bien definidos, con respues- 
tas o soluciones especificas. Estas situaciones incluyen cálculos male- 
málicos, uso del lenguaje, habilidades en geografia y datos científicos. 


El aula rompecabezas 


Ellot Aronson y sus colaboradores (1978) elaboraron Rompeco- 
bezos 1. método de aprendizaje cooperativo en el que equipos de seis 
persanas trabajan con un material que se dividió en partes. Cada 
miembro del equipa es responsable de una parte. Los miembros de 
distintos equipos que estudiaron la misma parte se reúnen, analizan su 
parte y luego regresan a sus equipos, donde enseñan su parte al 
resto del equipo. 

Robert Slavin (1995) creó Rompecabezas ll, una vers:ón modifi- 
cada del método anterior Mientras que en el primero los equipos 


constan de seis personas. en este tienen por lo general cuatro o cínco 
miembros. Todos ellos estudian la lección completa no solo una 
parte, y las puntuaciones individuales se combinan para formar 

una puntuación total del equipo, como en el método STAD. Después 
de estudiar toda la lección, los estudiantes son expertos en un 
aspecto de ella; después, los que tlenen el mismo tema se reúnen 

en grupos de expertos para discutir Posterlormente regresan a sus 
equipos y ayudan a los demás miembros a aprender el material 


Aprender juntos 


David y Roger 'ohnson (1994) crearon este método, que incluye 
cuatro componentes 1) Interacción personal, 2) interdependencia 
positiva, 3) responsabilidad Individual y 4) desarrollo de habilidades 
Interpersonales en grupos De este modo, además del interés de Sla 
vin por el rendimiento, el mélodo de aprendizaje cooperativo de los 


Johnson también se enfoca en el desarrollo socioemocional y en la 
Interacción grupal. Cuando se aplica este método, los estudianes Ira- 
bajan en grupos heterogéneos de cuatro o cinco miembros en tareas 
que hacen hincapié en el debate y la lormación de equipos (Johnson 
y Johnson, 2009) 


Investigación grupal 


Shlamo Sharan (1990: Sharan y Sharan, 1992) creo este 
método que incluye una combinación de aprendizaje Independiente 
y trabajo grupal en equipos de dos a seis miembros, así como una 
recompensa grupal po, el rencimiento individual, El profesor elige un 
problema de estucio para la clase. pero los estudiantes deciden qué 
desean estudiar al explorar el problema, El trabajo se divide entre 
los miembros del grupo, quienes trabajan de manera individual. Des- 


pués, el grupo se reúne e imegra, resume y presenta las conclusio- 
nes como un proyecto grupal. El papel del docente es facihtar la 
investigación y mantener un esfuerzo de cooperación, Los estudian 
tes colaboran con él para evaluar sus esfuerzos. Según Sharan, esta 
es la forma en que se resuelven muchos problemas de la vida real 
en las comunidades del mundo 


Redacción cooperativa 


Los estudiantes trabajan en parejas recíprocas y toman turnos 
para resumir la información y presentarla oralmente uno a otro 
(Dansereau, 1988; McDonald et al, 1985). Un miembro de la pareja 
presenta el material: el otro escucha, revisa sl hay errores en la 


FIGURA 5.1 


Métodos de aprendizaje cooperativo 


presentación y comenta Luego, el compañero se convierte en el 
profesor y presenta el siguiente material, mientras al primer miembro 
escucha y evalúa. 


» Couperación entre clases. Un equipo interdisciplinario de profesores puede organizar sus cla» 
ses como un “vecindario” o “una escuela dentro de otra escuela”, donde las clases trabajan 
unidas en proyectos conjuntos. 

* Couperación de toda la escueta. La cooperación de toda la escuela se logra de diferentes 
maneras, “El enunciado de la misión escolar puede expresar las metas comunes que com- 
partirán todos los miembros de la escuela, las que después se anuncian en carteles en las 
paredes” y se destacan en la página web de la institución. “Los profesores pueden trabajar 
en varios equipos cooperativos |...] y reunirse semanalmente con el personal en equipos de 
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enseñanza y/o grupos de estudio. Se puede asignar a los profesores a grupos especiales de 
trabajo para planear y aplicar soluciones a problemas yue atañen a toda la escuela. Por 
último, la interdependencia de la escuela puede resaltarse en diversas actividades escolares, 
como un noticiario escolar producido cada semana por los estudiantes... o todos los proyec- 
1os escolares y las juntas habituales de la escuela.” 

= Coaperación entre la escuela y los pudres de familia. La cooperación entre la escuela y los 
padres se promueve cuando se "involucra a los padres en la tarea de establecer metas comu- 
nes y planes estratégicos para alcanzar las metas... cuando se comparten los recursos para 
ayudar a la escuela a lograr sus metas”, y cuando se determinan actividades que incremen- 
ten las probabilidades de que los padres muestren una actitud positiva hacia la escuela. 

+ Cooperación entre la escuela y el vecindario. Si la escuela está situada en un vecindario, una 
interdependencia positiva entre ambos puede beneficiar a los dos. La misión de la escuela 
“puede estar respaldada por los comerciantes del vecindario que proporcionen recursos y 
Imanciamiento para diversos eventos. Las clases pueden elaborar proyectos de servicio 
a la comunidad, como la limpieza de un parque”. 


Evaluación del aprendizaje cooperativo Entre los aspectos positivos del aprendizaje coope- 
rativo figuran ta interdependencia e interacción con otros estudiantes, mayor motivación para 
aprender y mejor aprendizaje mediante la enseñanza del material a otros (Johnson y Johnson. 
2015; Slavin, 2015). Los posibles inconvenientes son; algunos estudiantes prefieren trabajar solos: 
los que muestran bajo rendimiento pueden hacer más lento el progreso de aquellos con alto ren- 
dimiento; algunos estudiantes pueden hacer todo o casi todo el trabajo cognitivo, en tanto que 
otros hacen poco (“holgazanería social”); algunos pueden distraerse de la tarea que realiza el grupo 
porque les gusta socializar, y muchos carecen de las habilidades necesarias para colaborar con los 
demás, participar en debates productivos y explicar sus ideas o evaluar las ideas de los demás de 
forma eficaz (Blumenfeld, Kempler y Krajcik, 2006). Los profesores que implementan el aprendi- 
zaje cooperativo en sus clases tienen que prestar atención a estos inconvenientes para aligerarlos. 

Hace poco pregunté a varios docentes cómo utilizaban el aprendizaje cooperativo en sus 
clases. A continuación se presentan sus respuestas. 


NIÑEZ. TEMPRANA Con frecuencia pedimos a nuestros pequeños que trabajen juntos en la 
.“) ercación de proyectos de arte o en la cocina. En estas tarcas se les asignan dife- 

rentes responsabilidades, que aprenden a trabajar en conjunto para alcanzar una 
meta común. 


—MIS5SY DANGLER, escuela Suburban Hills 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO  Continuamente organizo grupos de base con compa- 
ñeros de aprendizaje en mi aula. Estos grupos están formados por cuatro niños que han establecido 
y un sentimiento de confianza mutuo, trabajan bien en conjunto y están equilibrados 
por género, capacidad e interés. La idea de los compañeros de aprendizaje se 
introduce cuando los niños que tienen dificultades para leer se integran a estos 
grupos con estudiantes que pueden ofrecerles apoyo en lectura y mostrar empatía 

a» por las necesidades de sus compañeros. 


ELIZABETH FRASCELLA, primaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Los mejores proyectos grupales tienen una función para cada 
participante: todos los integrantes necesitan sentir que aportan algo al grupo. 
implemento proyectos grupales que requieren que los participantes lean, hagan 
trabajos artisticos, piensen de forma creativa, hablen en pública, etc. Mediante la 
inclusión de estas habilidades, los miembros del grupo pueden expresar sus cono- 
cimientos de una manera que satisfaga su estilo de aprendizaje. 


—MARK FODDESS, secundaria Bernidji 
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PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS He aprendido que es mejor no tener grupos en los que 
tos estudiantes seleccionan a los compañeros que incluirán. En cambio, uso una 
baraja para formar grupos al azar y los cambio para desarrollar cada proyecto. 
Además, muchos de ellos han tenido experiencia con el aprendizaje cooperativo 
y, por desgracia, algunos han aprendido a hacerse tontos y dejar que el resto del 
grupo haga todo el trabajo. Los profesores necesitan estar atentos para que todos 
los estudiantes contribuyan al grupo. 


—SANDY SWANSON, preparatoria Menomonce Falls 


Repase, reflexione y practique 


12) Explicar la forma en que profesores y compañeros pueden contribuir 
conjuntamente al aprendizaje. 


REPASE 
* ¿Qué es el andamiaje? 
+ ¿Qué es el tutelaje cognitivo? 
+ ¿Es eficaz la tutoría? ¿Cuáles son otras fuentes de tutores? 


+ ¿Qué es el aprendizaje cooperativo y cómo beneficia a los estudiantes? ¿Cómo se 
puede estructurar? 


REFLEXIONE 
+» ¿Cómo manejaría la situación si los padres se molestaran porque, por el tiempo 
dedicado al aprendizaje cooperativo, sus hijos tienen menos tiempo para aprender 
individualmente? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de andamiaje? 

a. Steve le da a su amigo Vlade las respuestas de la tarea de hoy. 

b. Steve ayuda a su amigo Vlade a terminar la tarea de hoy, pero le da la menor canti- 
dad de ayuda que necesita para responder cada pregunta. 

c. Steve ayuda a su amigo Vlade a terminar la tarea de hoy, dándole pistas para res- 
ponder cada pregunta. 

d. Steve le dice a su amigo Vlade que tiene que hacer la tarea por sí solo. 

2. ¿Cuál de los siguientes es un ejemplo de tutelaje cognitivo? 

a. La profesora Notwitzki les hace a sus alumnos muchas preguntas. Si un niño no sabe 
la respuesta, continúa de inmediato con otro estudiarte, porque no le gusta que sus 
alumnos se sientan avergonzados. 

b. La señora Edgar presta atención a las señales tanto verbales como a las no verbales que 
dan sus estudiantes en relación con la comprensión de las lecciones. Si le hace una pre- 
gunta a una alumna, puede determinar si la estudiante está pensando o está confundida. 
A menudo les da a sus estudiantes algunas pistas para ayudarlos a responder. 

c. La profesora Lindell les hace a sus alumnos muchas preguntas. Si un niño no res- 
ponde de inmediato, le da la respuesta correcta, 

d. La maestra Samuel da su clase como una cátedra y los estudiantes anotan. Responde 
todas las preguntas que los niños tengan al final de la lección 

3. ¿Qué profesora utiliza la tutoría de pares de la manera más positiva tanto para el tutor 
como para el estudiante? 

a. La profesora Gasol usa a algunos estudiantes de sexto grado como tutores de 
matemáticas de sus alumnos de tercer grado durante 30 minutos, cuatro veces 
a la semana. La maestra le da a cada tutor instrucciones explícitas. 

b. En su clase, la profesora Mathews utiliza el sistema de compañeros. Los niños que 
van a ser tutores deciden a quién le van a enseñar y qué desean aprender. En gene- 


ral, eligen a un amigo cercano. a 
(continua) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 


c. La profesora Rankowski selecciona a estudiantes con bajo rendimiento de los grados 
superiores para que vayan a su clase por lo menos una vez a la semana a trabajar 
con sus alumnos. Por lo general, les pide que hagan cosas como contestar pruebas 
de ortografía. 

d. A la maestra Taylor le gusta usar la tutoría de compañeros con sus alumnos, en espe- 
cial en matemáticas. Considera que otros estudiantes a veces explican las cosas con 
mayor facilidad que ella. Por tanto, utiliza a estudiantes más avanzados en su clase 
para que les enseñen a los niños que tienen dificultad para comprender conceptos 
matemáticos. 

4. El profesor Kotter asignó a los estudiantes que trabajen de forma cooperativa en un pro- 
yecto sobre la Guerra de Secesión. Los coloca en grupos heterogéneos de cuatro y da a 
cada grupo los lineamientos del proyecto. Los niños deben entregar un proyecto sobre el 
que recibirán una calificación grupal. Al profesor le sorarende que algunos estudiantes 
contribuyan muy poco al esfuerzo de su grupo. ¿Qué está haciendo mal el señor Kotter? 
a. No incluyó ningún tipo de responsabilidad individual en su evaluación. 

b. No debe dar a los estudiantes una calificación grual. 

Cc. No debió haber utilizado grupos heterogéneos. 

d. No debe utilizar el aprendizaje cooperativo en historia. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


= 0A3 
[3] ESTRUCTURA DEL TRABAJO EN GRUPOS PEQUEÑOS OS 
4 5 => sn eficaces para estruc 
Composición | Habilidades para la 1 Estructura de la interacción | turar el trabajo en 
del grupo formación de equipos en grupos pequeños 


grupos pequeños 


Vimos que el trabajo en grupo proporciona muchos beneficios a los estudiantes. Sin embargo, 
requiere planeación cuidadosa por parte del docente. Cuando estructure el trabajo de los estudian- 
tes en grupos pequeños, tendra que tomar decisiones sobre la composición del grupo, desarrollar 
las habilidades para trabajar en equipo y estructurar la interacción del grupo. 


COMPOSICIÓN DEL GRUPO 


A menudo, los docentes se preguntan cómo asignar a los estudiantes a grupos pequeños en sus 
clases. Por lo general, los expertos en métodos de aprendizaje cooperativo que se presentan en la 
figura 5.l, que explicamos antes en este capitulo, recomiendan grupos heterogéneos con diversas 
habilidades. origenes étnicos. niveles socioeconómicos y generos (Johnson y Johnson, 2010), El 
fundamento del agrupamiento heterogéneo es que incrementa al máximo las oportunidades de 
tutoría y apoyo de los compañeros, mejora las relaciones entre géneros y entre grupos étnicos, y 
asegura que cada grupo cuente al menos con un estudiante que sepa hacer el trabajo. 


Habilidades heterogéneas Una de las principales razones de la formación de grupos con 
habilidades heterogéneas es que benefician a los estudiantes con pocas habilidades, pues así 
aprenden de los estudiantes más capacitados. Sin embargo, algunos criticos sostienen que este 
tipo de agrupamiento heterogéneo retrasa a estos últimos. No obstante, en la mayoria de las 
investigaciones, los estudiantes con alto rendimiento muestran un desempeño igualmente 
bueno en los exámenes de aprovechamiento después de trabajar con grupos heterogéneos y 
con grupos homogéneos (Hooper et al., 1989). En los grupos heterogéneos suelen asumir el 
papel de “profesores” y explican los conceptos a los demás. En los grupos homogéneos es 
menos probable que asuman este papel. 

Un problema de los grupos heterogéneos es que cuando hay chicos poco hábiles. muy hábiles 
y medianamente hábiles, hasta cierto punto estos últimos quedan excluidos, los estudiantes poco 


146 


Capítulo S Modelos constructivistas sociales 


DIVERSIDAD 


hábiles y los muy hábiles forman una relación profesor+estudiante que excluye a los estudiantes 
medianamente hábiles de la interacción grupal. Estos alumnos se desempeñarian mejor en grupos 
en los que la mayoría o todos los estudiantes tengan habilidades intermedias. 


Heterogeneidad étnica, socioeconómica y de género Al principio, los grupos de aprendi- 
7aje cooperativo se formaron para mejorar las relaciones interpersonales entre chicos de distintos 
origenes étnicos y socioeconómicos. Se esperaba que la interacción en grupos cooperativos, en 
condiciones de igualdad. redujera los prejuicios. Sin embargo, lograr que los alumnos interactúen 
en condiciones de igualdad resultó más dificil de lo que se pensaba. 

Cuando se forman grupos heterogéneos en los aspectos étnico y socioeconómico, es impor- 
tante prestar atención a la composición del grupo. Una recomendación es no hacer demasiado 
evidente la composición, Asi. se pueden variar distintas caracteristicas sociales (crigen étnico, nivel 
sociveconómico y género) simultáncamente; por ejemplo. agrupar a una alumna negra de clase 
media, un chico blanco de clase baja, etc. Asi, no todos los alumnos blancos serian de familias 
con altos ingresos. Otra recomendación es no incluir solo a un estudiante de grapos minoritarios, 
pues así se evita llamar la atención a la “condición única” del estudiante. 

En grupos mixtos, los hombres tienden a ser más activos y dominantes. De este modo, cuando 
se combinan chicos y chicas. una tarea importante del docente es estimular a ellas a hablar y a 
ellos a permitirles que expresen sus opiniones y contribuyan al funcionamiento del grupo. Una 
estrategia general consiste en incluir el mismo número de niños y niñas 


HABILIDADES PARA LA FORMACIÓN DE EQUIPOS 


Para lograr un buen aprendizaje cooperativo en el aula es necesario dedicar tiempo a las habilida- 
des para formar equipos. Esto requiere pensar cómo formar equipos al principio del año escolar, 
procurar que los estudiantes sean mejores oyentes, permitirles que contribuyan a un resultado de 
equipo. ponerlos a analizar el valor de un lider de equipo y trabajar con los lideres para ayudarles 
a enfrentar situaciones problemáticas. 


ESTRUCTURA DE LA INTERACCIÓN 
EN GRUPOS PEQUEÑOS 


Una manera de facilitar el trabajo de los estudiantes en grupos pequeños es asignarles diferentes 
funciones. Por ejemplo, considere los siguientes papeles para los estudiantes en un grupo (Kagan, 
1992): 


+ Animador: entusiasma a los estudiantes reacios y es un motivador. 
+ Vigilante: iguala la participación de todos en el grupo. 

+ Entrenador; ayuda con el contenido académico, 

» Verificador: se asegura de que el grupo comprenda el material. 

+ Supervisor de tarea: mantiene al grupo centrado en la tarea. 

» Secretario de actas; toma nota de ideas y decisiones. 

» Inspector: supervisa el nivel de ruido del grupo. 


» Supervisor de materiales: obtiene y devuelve los materiales. 


Estos papeles ayudan a que los grupos funcionen sin interrupciones y otorgan a sus miembros 
un sentido de importancia, Observe que a pesar de que describimos ocho papeles para desempeñar 
en los grupos, la mayoría de los expertos. como señalamos antes, recomienda que los grupos no 
excedan de cinco o seis miembros para funcionar de manera eficaz. Algunos de ellos pueden 
desempeñar muchos papeles, y no todos los papeles deben desempeñarse 

Otra forma de especializar los papeles consiste en designar a algunos estudiantes como “reca- 
pituladores” y a otros como “oyentes”. Las investigaciones han descubierto sistemáticamente que 
recapitular beneficia el aprendizaje mas que escuchar, de modo que si se utilizan estos papeles, 
todos los miembros deben tener la oportunidad de ser recapituladores (Dansereau. 1988), 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para desarrollar las habilidades de los estudiantes para formar equipos 


He aquí algunos lineamientos para que los estudiantes de- positivas para ayudar a toda la clase a prepararse para un 
sarrollen habllidades para formar parte de equipos (Aronson examen. Furlow perdió ambas piernas en Vietnam, pero 
y Patnoe, 1997): pocas veces permanece en un solo lugar, pues se mueve 


1. No inicie el año con el aprendizaje cooperativo de una  €N SU silla de ruedas por todo el aula. comunicándose 


tarea difícil. Los docentes consideran que el aprendi- 
zaje académico cooperativo suele funcionar mejor 
cuando los estudiantes ya han trabajado juntos en 
ejercicios de formación de equipos. Dedicar un poco 
de tiempo diariamente, durante varias semanas, suele 
ser adecuado para este propósilo Muchos estudiantes 
no tienen suficiente experiencia en grupos cooperati- 
vos. por lo que asignarles ejercicios de formación de 
equipos les ayuda a relacionarse con mayor eficacia 
entre sí antes de trabajar en un proyecto grupal difícil. 

. Forme equipos en función del grupo cooperativo (de dos 
a seis estudiantes), y no de toda la clase. Algunos 
miembros del equipo serán más asertivos y otros más 
pasivos. La meta de formar equipos es que todos 
adquieran experiencia en lo que es ser miembros valio- 
sos, así como lograr que aprendan que cooperar es 
mejor que competir. 

. Cuando forme equipos, trabaje con los estudiantes para 
que aprendan a escuchar mejor. Pídales que se preser- 
ten por nombre, todos al mismo tiempo, para que 
entiendan que tienen que esperar su turno y escuchar 
a los demás en lugar de tomar la palabra sin dejar 
hablar a sus compañeros. También se les puede pedir 
que describan el comportamiento para demostrar a los 
demás que los están escuchando. Esta tarea podría 
incluir mirar directamente al orador, parafrasear lo que 
acaba de decir, resumir sus comentarios, etcétera. 

. Permitales que practiquen cómo contribur a un resultado 
común, como parte de la formación de un equipo. Pida a 
cada estudiante que participe en la elaboración de un 
dibujo del grupo o en la composición de una historia gn.- 
pal. Con este objetivo, entrégueles papel y lápiz para que 
los pasen de un estudiante a otro. La tarea de cada uno 
consiste en añadir algo al dibujo o a la historia mientras 
circula varias veces por todo el equipo. Cuando terminen 
el dibujo a la histona, hable sobre la contribución de 
cada estudiante al equipo. Los alumnos percibirán que el 
producto ro está completa a menos que se reconozca 
la contabución de cada uno de ellos. En el apartado 
“Desde la mirada de los maestros” leerá cómo un maes 
tro de 9 grado utiliza esta estrategia de manera eficaz, 


con los estudiantes con la mirada. Cuando la clase ter- 
mina el debate de todos los puntos. Furlow revisa los 
trabajos para demostrar qué es una redacción clara y con- 
cisa y ayudarles a concentrarse en un punto importante 
(Marklein, 1998). 


Jimmy Furlow, profesor de historia de 9? grado, conversa con 
una estudiante de su clase. 


€ Todd Lillard 


5. Durante la formación del equipo puede analizar el 
valor de tener un lícter del grupo. Pida a los estu- 
diantes que analicen las formas específicas en que 
debe funcionar un líder para optimizar el desempeño 
del grupo, La lluvia de ideas podría incluir caracterís- 
ticas como “ayuda a organizar el grupo”, “mantiene 
al grupo centrado en la tarea”, *sirve como enlace 
entre el maestro y el grupo”, “muestra entusiasmo”, 
“es paciente y cortés” y “ayuda al grupo a resolver 
desavenencias y superar conflictos”. El docente 
puede seleccionar al líder del grupo o pedir que los 
alumnos lo hagan. 

6. Trabaje con los líderes de los equipos para ayudarles 
a enfrentar situaciones problemáticas. Por ejemplo, 
tal vez algunos miembros hablen muy poco. un 
miembro domine el grupo. se digan apodos. algunos 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS se rehúsen a trabajar, uno desee trabajar solo o 


Reunión en el nivel de la mirada todos hablen al mismo tiempo. Usted puede reunir a 

los líderes y pedirles que actúen y ensayen situacio- 
Jimmy Furlow pide a grupos de estudiantes que resuman nes de este tipo y analicen estrategias eficaces para 
secciones del libro de texto y presenten el trabajo en dia- manejar la situación problemática. 


Para evaluar su actitud hacia los modelos constructivistas sociales y la probabilidad de que 
utilice este tipo de estrategias en su enseñanza. conteste la Autoevaluación 5.1. 


AUTOEVALUACIÓN 5.1 


Evaluación de mis experiencias constructivistas sociales 


¿Qué experiencias ha tenido con el pensamiento y el aprendizaje constructivista social? Probablemente 21abrá tenido este 
tipo de experiencias en la escuela o en otros lugares, De las siguientes situaciones que haya experimentado, anote al menos 
un ejemplo en el que identifique los principios constructivistas sociales en acción 


1. Su familia: 


2, Un club o programa, como los niños exploradores: 


3. Su experiencia escolar desde el preescolar hasta la preparatoria: 


4, La unwersidad: 


¿De qué manera estas experlencias afectaron su julclo sobre las sigulentes ldeas relativas a la enseñanza en el aula? 


1. Que el pensamiento debe considerarse localizado (situado) en contextos sociales y fisicos. y no solo en la mente: 


2. La teoría sociocultural cognitiva de Vygotsky: 


3. El andamuaje: 


4. La tutoría de compañeros: 


5. El aprendizaje cooperativo: 


6. El trabajo en grupos pequeños: 


Estructura del trabajo en grupos pequeños 


Repase, reflexione y practique 


(3) Tomar decisiones eficaces para estructurar el trabajo en grupos pequeños. 


REPASE 
* ¿Qué aspectos importantes se deben considerar al asignar estudiantes a grupos 
pequeños? 
+ ¿Qué pueden hacer los docentes para desarrollar habilidades de equipo dentro de los 
grupos? 
* ¿Qué tipo de asignación de papeles puede mejorar la estructura de un grupo? 


REFLEXIONE 
* Suponga que usted y otros cinco estudiantes decidieron formar un grupo para 
preparar un examen final de psicologia educativa. ¿Cómo estructuraría el grupo? 
¿Qué papeles le gustarían que el grupo le asigne? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. ¿Cuál de los siguientes conjuntos representa la mejor práctica para formar grupos de 
trabajo? 

a. Una niña blanca, no latina, con rendimiento alto; tras mños afroestadounidenses con 
rendimiento medio. 

b. Un niño afroestadounidense con rendimiento alto; dos niñas blancas, no latinas, con 
rendimiento medio; un niño de origen asiático con bajo rendimiento. 

c. Dos niños de origen asiático con alto rendimiento: dos niños blancos, no latinos, con 
bajo rendimiento. 

d. Dos niñas afroestadounidenses con alto rendimien:o; un niño afroestadounidense con 
rendimiento medio; una niña afroestadounidense con bajo rendimiento. 

2. El profesor Fandango decide trabajar en la formación de equipos al principio del año 
escolar, Con este fin lleva a toda su clase al patio y pide a los niños que formen un 
nudo humano. A continuación, deben trabajar en conjunto para desatar el “nudo”. Varios 
estudiantes se sienten Jrustrados y molestos durante la actividad. El profesor interviene 
y les sugiere elegir un líder y escucharse entre sí. De acuerdo con “Las mejores prácti- 
cas” y “Estrategias para desarrollar las habilidades de los estudiantes para la formación 
de equipos”, ¿qué hizo incorrectamente el señor Fandango? 

a. No recalcó la importancia de las habilidades para escuchar, 
b. No tenía suficientes estudiantes en el grupo. 

c. No formó grupos heterogéneos. 

d. Empezó con toda la clase y una tarea difícil. 

3. George, John, Paul, Cassie y Mackenzie trabajan juntos en un proyecto grupal relacio- 
nado con la Guerra de Secesión de Estados Unidos. George es el experto en esa 
conflagración. Mientras trabajan en el proyecto, responde preguntas de los otros estu- 
diantes. Además, se ofrece para conseguir todos los materiales que el grupo necesita. 
El proyecto avanza sin problemas, y cada uno de sus miembros participa porque Cassie 
les recuerda que la contribución de todos es valiosa. Durante una sesión de trabajo, el 
grupo empieza a hablar del partido de fútbol de la semana pasada, Paul dice: “oigan, 
chicos, se supone que estamos trabajando en el proyecto, ¿no?” Después, el grupo 
vuelve a concentrarse en la tarea. Los estudiantes es:án tan enfrascados en su discu- 
sión que empiezan a hacer mucho ruido. En este momento, Mackenzie recuerda a sus 
compañeros que deben bajar la voz. ¿Qué estudiante desempeña el papel del vigilante? 
a. George. 

b. John. 
c. Mackenzie. 
d. Cassie. 


Consulte las respuestas al final del libro. 
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Conexión con la clase: resuelva el caso 


El aula constructivista social 


Mariana es una maestra novata de segundo grado, llena de 
entusiasmo por su trabajo. Cree que los estudiantes deben 
ser muy activos para construir su propia base de conoci- 
mientos y que deben trabajar juntos para lograrlo. Con este 
propósito, decidió que su aula debe ser un aula constructi- 
vista social y eligió algunas cosas que desea hacer este año 
en ella, 

En primer lugar, sabe que tendrá que proporcionar anda- 
mlaje a sus alumnos cuando introduzca materlal nuevo y 
ajustar poco a poco la cantidad de ayuda que reciban. 
Desea utilizar la tutoría de pares porque considera que a 
menudo los niños aprenden más entre sí que con un adulto, 
Por tanto, estableció un sistema en el que los estudiantes 
más avanzados de su clase ayuden a los menos avanzados. 

A Mariana también le gusta la idea del aprendizaje co- 
operativa, por lo que formó grupos de estudiantes heterogé: 
neos respecto de habilidades, género, origen étnico y nivel 
socioeconómico. Después asignó papeles a cada estudiante 
del grupo. Algunos son de entrenador, motivador, verificador, 
supervisor de la tarea, secretario de actas y supervisor de 
materiales. Utiliza este método para muchas áreas de con- 
tenido. En ocasiones emplea el método de rompecabezas, 
donde cada estudiante es responsable de llegar a ser 
experto en un área especifica y de compartir después sus 
conocimientos con los miembros de su grupo. Mariana 
aplica este método en ciencias naturales y sociales. 

En lo referente a las matemáticas, se siente muy atortu- 
nada de que su escuela haya adoptado el plan de estudios 
de matemáticas todos los días. Este programa establece 
conexiones con el mundo real, lo que ella considera muy 
importante en la enseñanza de las matemáticas. También 
hace hincapié en el trabajo grupal. 

Mariana espera que los estudiantes y sus padres com- 
partan su entusiasmo mientras “aprenden todos juntos”. Sin 
embargo, al poco tiempo se siente desilusionada. Cuando 
los agrupa oye quejas, como “Otra vez no”, “¿Por qué tengo 
que trabajar con ella? No sabe nada”, “Es muy mandón”, 
“Siempre tengo que estar con él, y termino haciendo todo”, 


“Nunca me deja hacer 

nada, sino sentarme ahí a pl 

observar”. Los padres también 

reaccionaron. Mariana recibió 

llamadas y cartas de padres que 

no entienden lo que trata de hacer. Todos parecen 
preocupados por las puntuaciones en los exámenes y las 
calificaciones, y no por lo que sus hijos están aprendiendo 
juntos. Un padre le pidió que ya no agrupara a su hijo con 
otro niño que “retrasaba” su aprendizaje. 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

2. ¿Qué hizo Mariana de manera incorrecta? 

3. ¿Qué debe hacer ahora para recuperar su aula construc- 
tivista? 

. ¿Cómo puede obtener la cooperación de los padres? 


5. ¿Qué sugerencias le haría a Mariana en relación con la 
tutoría de compañeros? 

a. Permitir que los niños escojan a sus compañeros. 

b. Insistir en que los niños más avanzados ayuden a los 
que van más retrasados, sin importar la opinión de 
los padres. 

Cc, Utilizar la tutoría de compañeros de edades diferentes 
en lugar de la tutoría de niños de la misma edad. 

d. Utilizar tutores que no se agraden mutuamente para 
que no caigan en la tentación de holgazanear en lugar 
de trabajar. 

6. Cuáles de las siguientes sugerencias le haría a Mariana 
en relación con su uso de los grupos de estudiantes? 

a. Estructurar grupos segregados por género para que 
sus miembros se sientan más cómodos. 

b, Organizar grupos segregados por raza para que se 
sientan más cómodos. 

c. Asignar papeles de liderazgo a los más tímidos para 

que sean más extravertidos 

Mezclar la composición de los grupos de cuando en 
cuando para que los que muestran habilidad media 
no se sientan excluidos. 


p 


e 
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Conexión con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza 


11) MODELOS CONSTRUCTIVISTAS SOCIALES DE LA ENSEÑANZA: comparar el 


Constructiasmo 
social en el contento 
1003 IMPLO dei 
CONSUIMNCAVISMO 


Cognición situada 


modelo constructivista social con otros modelos constructivistas. j 


Las teorias de Piaget y Vygotsk y son constructivistas. La teoria de Piaget es una ieoria constructivista 
cognitiva, mientras que la de Vygotsky es constructivista social. 

La implicación del modelo de Vygotsky para la enseñanza es establecer oportunidades para que los es- 
tudiantes aprendan por medio de ntergeciónes eciales (can el docente y sus compañeros) a construmr 
el conocimiento y la comprensién. Desde el punto de vista de Piaget, los estudiantes construyen cono- 
cimiento mediante la transformación, organización y reorganización de conocimiento e información 
previos. 

Tanto en el modelo de Piaget como en el de Vygotsky, los profesores son facilitadores, no directores. Las 
diferencias entre ellos no siempre son muy claras. Todos los modelos constructivistas sociales destacan 
que los factores sociales influyen en la forma en que los estudiantes construyen los conocimientos y su 
comprensión. 


La cognición situada es la idea de que el pensamiento ocurre (se situa) en contextos sociales y fisicos. 


(2) PROFESORES Y COMPAÑEROS COMO COLABORADORES EN EL APRENDIZAJE: 
explicar la forma en que profesores y compañeros pueden contribuir conjuntamente al aprendizaje. 


Anoamiaje 


Tutelyye comitivo 


Turarna 


Aprendizaje 
cooperativo 


El andamiaje es la técnica de proporcionar niveles cambiantes de apoyo durante el transcurso de una 
sesión de enseñanza, donde los individuos más hábiles (un profesor o un compañero más avanzado) 
ofrecen guía apropiada al desempeño actual del estudiante. 


En el tutelaje cognitivo participan un novato y un experto, que amplía y apoya la comprensión y el uso 
de las habilidades culturales del novato. 


La tutoria consiste en un tutelaje cognitivo entre un experto y un novato, La tutoría puede llevarse a 
cabo entre un adulto y un niño o entre un niño más hábil y otro menos hábil. 

La tutoria individual es eficaz. Los auxiliares. voluntarios y mentores del aul¿ pueden fungir como 
tutores para apoyar al profesor y al aprendizaje en el aula, 

Reading Recovery y Success for All son ejemplos de programas de lutoria eficaces. En muchos casos, 
los estudiantes se benefician más de la tutoria de compañeros de mayor edad que de la de pares de la 
misma edad. La tutoria puede beneficiar tanto al tutor como al tutelado. 


El aprendizaje cooperativo tiene lugar cuando los estudiantes trabajan cn grupos pequeños para ayudar- 
se mutuamente a aprender. Los investigadores han descubierto que el aprendizaje cooperativo puede 
ser una estrategia eficaz para mejorar el rendimiento de los estudiantes, en especial cuando se instituyen 
metas grupales y responsabilidad individual. 

El aprendizaje cooperativo funciona mejor en tareas complejas que en tareas sencillas. A menudo 
incrementa la motivación intrinseca, fomenta la interdependencia de los estudiantes y promueve la 
comprensión profunda. 

Algunos métodos de aprendizaje cooperativo son las STAD (Student Teams Achievement Divisions), el 
aula rompecabezas (l y 11), aprender juntos, la investigación en grupo y la redacción cooperativa. 

Por lo general. los métodos de aprendizaje cooperativo recomiendan agrupamientos heterogéneos, di- 
versos respecto de habilidades. origen étnico. posición socioeconómica y género. La creación de una 
comunidad cooperativa implica el desarrollo de una interdependencia positiva en varios niveles: un 
grupo pequeño dentro de un aula, la clase completa, entre clases, toda la escuela, entre los padres y 
la escucla, y entre la escuela y el vecindario, 

El aprendizaje cooperativo tiene varios puntos fuertes, pero su uso también presenta algunas posibles 
desventajas. 
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€) ESTRUCTURA DEL TRABAJO EN GRUPOS PEQUEÑOS: tomar decisiones eficaces 
al estructurar el trabajo en grupos pequeños. 


Composición del + Dos estrategias para formar grupos pequeños consisten en colocar a niños en grupos heterogéneos en 
grupo los que la participación en el grupo refleje diversidad de habilidades. origen étnico, nivel socioeconómi- 
CO y género. 


* La estructuración del trabajo en grupos pequeños también requiere atención a las habilidades para 


Habilidades para la e 
cio del año escolar a de- 


formación de erear equipos. Una buena estrategia consiste en dedicar vurias semanas al i 
equipos sarrollar estas habilidades para que los estudiantes aprendan a escuchar mejor y darles oportunidad de 
practicar cómo se contribuye al resultado de un cquipo. La designación de un estudiante como líder 

de cada grupo pequeño puede ayudar a formar el equipo. 


A + Un grupo también se beneficia si se asignan distintos papeles a los estudiantes (por ejemplo, motivador, 


interacción en g:upos vigilante, profesor de la tarea, inspector y supervisor de materiales), diseñados para que el grupo funcio 
pequeños ne con mayor armonía, 
Aprendizaje cooperalivo Cognición situada Modclo constructivista social Tutetaje cognitivo 
139 134 132 135 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capitulo, complete los Trabajo colaborativo 

siguientes ejercicios para expandir su pensamiento. 2. Equilibrio entre las actividades individuales y grupales. 
Reflexión independiente Con cuatro o cinco estudiantes de su clase analice cuántas 
actividades grupales y cuántas individuales debe incluir el 
plan de estudio en la primera infancia, cscucla primaria, 
secundaria, preparatoria y universidad. Describa las ideas 
de su grupo. También analice si algunas materias son más 
apropiadas que otras para las actividades grupales 
(INTASC: principios /, 3. 4, 5). 


l. Evaluación de experiencias constructivistas sociales. 
¿Hasta qué punto ha experimentado varios métodos 
constructivistas sociales en su educación? Piense en 
distintos niveles escolares (primera infancia, escuela 
primaria, secundaria, preparatoria y universidad) y evalúe 
su experiencia (o falta de ella) con el andamiaje, el tutelaje 
cognitivo, la tutoria y el aprendizaje cooperativo 
(INTASC: principios 2, 4, 4, 3, 9). 


capítulo 6 ) 


APRENDIZAJE Y COGNICIÓN EN LAS 


ÁREAS DE CONTENIDO 


Esquema del capítulo 


(1) Conocimiento experto (3) Escritura 
y conocimiento de Objetivo de aprendizaje 3 


contenido pedagógico Describir cómo se desarrolla la 
escritura y analizar modelos útiles 
Objetivo de aprendizaje 1 


n A do para enseñar a escribir. 
o USOUS Uclaic + Cambics debidos al desarrollo 
experto y conocimiento de 


4 d + Métodcs cognitivos 
contenido pedagógico. +» Métodes constructivistas sociales 


(4) Matemáticas 

Objetivo de aprendizaje 4 Explicar 
cómo se desarrolla el pensamiento 
matemático y señalar problemas 
relacionados con la enseñanza 
de las matemáticas. 

+ Cambics debidos al desarrollo 

+ Controversias en la educación 

matemática 


+ Procesos cognitivos 
+ Algunos principios constructivistas 


(2) Lectura 


Objetivo de aprendizaje 2 Explicar 
cómo se desarrolla la lectura y 
analizar algunos modelos útiles 
para enseñar a leer. 


»- Modelo de desarrollo de la lectura 
» Métodos de lectura 
+ Métodos cognitivos 
+ Métodos constructivistas sociales 


El significado no se nos da, nosotros lo damos. 


—Elcanor Duckworth 
Educadora estadounidense contemporanea 


» Tecnología y enseñanza de 
matemáticas 


(5) Ciencias 
Objetivo de aprendizaje 5 
Identificar desafíos y estrategias 
relacionados con la forma de 
enseñar a los niños a pensar en 
términos científicos 
+ Educación científica 


+ Estrategias constructivistas de 
enseñanza 


(6) Estudios sociales 


Objetivo de aprendizaje 6 Resumir 
la forma en que el aprendizaje de 
los estudios sociales asumió una 
perspectiva más constructivista. 


+ ¿Qué son los estudios sociales? 
» Métodos constructivistas 


O HII Street Studios/Getty Images RF 
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Conexión con los maestros Wendy Nelson Kauffman 


Wendy Nelson Kauffman, maestra de estudios sociales en una 
preparatoria de Blcomfield, Connecticut, decidió dedicarse a la 
docencia después de una carrera en periodismo con la que no 
se sentía satisfecha. Entre las numerosas actividades que 
asigna a Sus alumnos para mejorar sus habilidades de pensa- 
miento y redacción se destacan: 


par en clase. Si esto se combina con algo que sea divertido 
para ellos y aprovechan sus fortalezas, cres que también les 
facilita el trabajo en la clase”. Wendy también es mentora de 
nuevos maestros, sobre quienes comenta: “quiero que se sien- 
tan seguros, quiero que corran riesgos, quiero que lleguen a ser 
lo que quieren ser”, 


+ Escribir autobiografías cada otoño. 

+ Llevar un diario todo el año y escribir ensayos sobre 
cuestiones histórcas, 

+ Representar papeles dramáticos. no” — 

+ Llevar a cabo debates y celebrar “asambleas genera- 
les” para analizar temas polémicos, como los proble- 
mas raciales. 

» Interpretar caricaturas políticas y canciones, 

» Hacer carteles. 

+ Participar en experiencias de aprendizaje de la vida 
real, como una visita a la ista Ellis, después de la cual 
tos estudiantes representaron las experiencias de los 
inmigrantes en una obra para toda la escuela, y entre- 
vistas con residentes de casas de reliro sobre la Gran 
Depresiór y la Segunda Guerra Mundial para elaborar 
un libro de historia oral. 


(Fuente: Wendy Nelson Kauffman, "USA Today's 2003 AlN-USA Teacher 
Team”. USA Today. 16 de octubre de 2003.) 


En palabras de Wendy: "hay ciertas habilidades que tienen 
que aprender: a escribir, a pensar de manera crítica, a partici- 


€) Stace Rowe, cortesía del Metropolitan Learning Center 


Presentación 


Vamos a aplicar aquí tos principios básicos del aprendizaje y la cognición de los niños en cinco áreas 
de contenido: lectura, escritura. matemáticas. ciencias y estudios sociales. Para empezar, reconside- 
raremos el concepto de pericia y exploraremos la distinción entre conocimiento experto y el de 
contenido pedagógico, el tipo de conocimiento que maestros como Wendy Nelsor Kaufíman utilizan 
para enseñar con eficacia. 


0A1 

Distinguir entre 
conocimiento experto 
y conocimiento de 
contenido pedagógico. 


(a) CONOCIMIENTO EXPERTO Y CONOCIMIENTO 
DE CONTENIDO PEDAGÓGICO 


En algunos casos, los expertos en el contenido de un área particular, como matemáticas o biologia, 
no siempre saben enseñar de mode que otros aprendan de manera eficaz. Estes personas tienen 
conocimiento experto, pero carecen de conocimiemo de contenido pedagógico. Examinemos la dife- 
rencia entre los dos tipos de conocimiento. 

El conocimiento experto, en ocasiones llamado conocimiento sobre la materia, implica un cono- 
cimiento excelente sobre el contenico de una disciplina especifica (Ericsson et al., 2016). Sin duda 
es importante, si no, ¿cómo enseñarian los maestros algo que ellos mismos no comprenden? 


A (Burden y Byrd. 2016). Sin embargo, algunas personas con conocimiento experto sobre una male- 
conocimiento experto 


También llamado conocr- 
miento sobre lo moterio, 
significa conocimien:o 
excelente sobre el conte- 
nido de una disciplina 
específica. 


ría especifica, como lectura, matemáticas o ciencias. tienen dificultades para comprender el tema 
de modo que les permita enseñarlo eficazmente. Con el término puntos expertos ciegos se describe 
la diferencia entre lo que el experto sabe y lo que los estudiantes saben (Nathan y Petrosino, 2003). 
Con mucha frecuencia, los expertos (maestros) no comunican toda la información ni señalan los 
pasos para que tos estudiantes (novatos) aprendan algo del contenido de una disciplina particular 
(Bransford, Darling-Hammond y LePage, 2005). 


Lo que los maestros necesitan, además del conocimiento experto, es conacimiento de 
contenido pedagógico, que es el conocimiento para enseñar con eficacia una disciplina. Pura 
ser un maestro experto se necesita tanto el conocimiento experto como el conocimiento de 
contenido pedagógico. Los maestros expertos conocen la estructura de sus disciplinas, lo 
que les da la capacidad de crear mapas cognoscitivos que guian las tareas que asignan a sus 
alumnos, el tipo de evaluación con que valoran su progreso. y los tipos de preguntas y 
respuestas que se generan en clase (National Research Council, 2005). Para ser un maestro 
experto en una disciplina especifica también se requiere conocer ciertos aspectos de la dis- 
ciplina que son especialmente dificiles o faciles de aprender para los estudiantes (Mayer y 
Alexander, 2017). 

Por ejemplo, un buen maestro en cualquier área plantea preguntas que estimulan la 
curiosidad de los estudiantes. los motivan a ir más allá de la superficie de un tema para que 
lo comprendan profundamente, y pone atención a las variaciones individuales del aprendi: 
7aje de los alumnos. Sin embargo, el conocimiento de contenido pedagógico sobre discipli- 
nas especificas va más allá de estas estrategias generales de enseñanza (Cunningham, 2017; 
Mayer y Alexander, 2017; Van de Walle, Karp y Bay-Williams, 2016). Examinaremos cinco 
áreas de contenido: lectura, escritura, matemáticas, ciencias y estudios sociales, e indicaremos 
estrategias de enseñanza que son eficaces en cada una de ellas. 


Repase, reflexione y practique 


(1) Distinguir entre conocimiento experto y conocimiento de contenido pedagógico. 


REPASE 
+ ¿En qué difiere el conocimiento experto del conocimiento de contenido pedagógico? 


REFLEXIONE 


* ¿Alguna vez tuvo un maestro que evidentemente era experto en su disciplina pero que 
no era un buen docente? ¿De qué conocimientos de contenido pedagógico carecia? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. María se siente frustrada con su maestro de cálculo, que antes era profesor universitario 
de matemáticas. Conoce bien su materia, pero le es difícil comunicar los conocimientos 
a sus alumnos. En realidad, la mitad del tiempo de la clase María no tiene ni idea de lo 
que dice su profesor. Cuando le pide ayuda, él está dispuesto a reunirse con ella, pero 
sus explicaciones no son más claras que en la clase. ¿Qué enunciado caracteriza mejor 
al maestro de cálculo de María? 

a. El maestro tiene conocimiento experto en cálculo y canocimiento de contenido peda- 
gógico, 

b. Tiene conocimiento experto en cálculo pero carece de conocimiento de contenido 
pedagógico. 

Cc. Carece de conocimiento experto en cálculo pero posee conocimiento de contenido 
pedagógico. 

d Carece tanto de conocimiento experto en cálculo como de conocimiento de conte- 
nido pedagógico. 


Consulte los respuestos al final del libro. 


O Lecrura 


Modelo de desarrollo 
de la lectura 


Metados constructivistas 
sociales 


Metodos | 
[cogniivos 


| Metodos 

de lectura 
El experto en lectura Steve Stahl (2002) sostiene que las tres metas principales de la enseñanza 
de lectura deben ayudar a los niños a 1) reconocer las palabras de manera automática, 2) com- 
prender textos y 3) sentirse motivados a leer y apreciar la lectura. Estas metas están interrelacio- 


Lectura 155 


¿Qué es el conocimiento de conte- 
nido pedagegico? ¿En qué difiere 
del conocimiento experto? 


€) Rebecca Emery/Getty Images RF 


—----» 
En retrospectiva/ 
En perspectiva 


, 
' 
J 
1 
« Los maestros pueden 
guiar a los estudiantes 
a aprender diversas 
estrategias eficaces 

y estrategias metacog: 
roscitivas para apren- 
cer. Conexión con 

“El enfoque del pro- 
cesamiento de la 


información”. y 
dr ===” 


conocimiento de contenido 
pedagógica Conocimiento 
para enseñar con eficacia 
una disciplina 


OA 2 

Explicar cómo se desa- 
rrolla la lectura y analizar 
algunos modelos útiles 
para enseñar a leer. 
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nadas. Si los niños no reconocen las palabras de manera automática, no comprenden bien. Si no 
comprenden el 1exto, es poco probable que se sientan motivados a leerlo, 
Analisis recientes de Rich Mayer (2004, 2008) se centraron en los procesos cognitivos que el 
niño debe transitar para leer una palabra impresa. En su opinión. los tres procesos son los siguientes: 
l. Conocer las unidades de sonido de las palabras, lo cual consiste en reconocer los fonemas. 
. Decodificar las palabras, que requiere convertir las palabras impresas en sonidos. 


SS 


. Acceder al significado de la palebra, que consiste en encontrar una representación mental del 
significado de un vocablo. 


¿Cómo desarrollan los niños las habilidades de lectura que Stah) y Mayer describen? ¿Cual es 
la mejor manera de enseñarles a leer? ¿Cómo pueden construir sus propias habilidades de lectura? 
Éstas son algunas de las principales preguntas que abordaremos en esta sección Cuando examine 
estas preguntas se dara cuenta de cue los maestros desempeñan una función esencial en el desa- 
rrollo de las habilidades de lectura de los niños (Fisher y Frey, 2016). 


MODELO DE DESARROLLO DE LA LECTURA 


3 Las habilidades de lectura se desarrollan en cinco etapas (Chall, 1979). Los límites de edad son 

Mh h aproximados y no se aplican a todos los niños. Por ejemplo, algunos aprenden a leer antes de 

| entrar al primer grado. Sin embargo, las etapas de Chall dan un sentido general de los cambios 
DESARROLLO en el desarrollo involucrados en el aprendizaje de la lectura: 


» Etapa (). Del nacimiento al primer grado de primaria los niños dominan varios requisitos 
para leer. Muchos aprenden la progresión de izquierda a derecha y el orden de la lectura. a 
identificar las le1ras del alfabeto y a escribir su nombre. Algunos aprenden a leer las pala- 
bras que comúnmente aparecen en letreros. Como resultado de ver programas televisivos 
como Plaza Sésamo y de asistir a cursos de preescolar y jardin de niños. muchos pequeños 
desarrollan con antelación mayores conocimientos de lectura que en el pasado, 

+» Etapa 1. En primero y segundo grados, muchos niños empiezan a leer cuando aprenden a 
pronunciar palabras (es decir, a traducir letras o grupos de ellas en sonidos y a combinar 
sonidos en palabras), Durante asta etapa también completan su aprendizaje de los nombres 
y sonidos de las letras. 

+ Etapa 2. En segundo y tercer grados, los niños adquieren mayor soltura para 
recordar palabras aisladas y otras habilidades de lectura. Sin embargo, en esta 
etapa aún no utilizan mucho la lectura para aprender, Las exigencias mecánicas 
del aprendizaje de la lectura son tan rigurosas en este punto que a los niños les 
quedan pocos recursos para procesar el contenido. 

* Etapa 3. De cuarto de primaria a segundo de secundaria los niños incrementan 
su capacidad de obtener nueva información de materiales impresos. El paso de 
la etapa 2 a la etapa 3 implica dejar de “aprender a leer” y empezar a “leer 
para aprender”. En la etapa 3 los niños aún tienen dificultad para comprender 
información presentada desde diversas perspectivas dentro de a misma historia. 
Los niños que aún no saben leer entran en una espiral descendente que les pro- 
voca problemas graves en muchas áreas académicas. 

» Etapa 4. Durante la secundaria y la preparatoria muchos estudiantes se convier- 
ten en lectores completamente competentes, esto es, desarrollan la capacidad 
de comprender material escrito desde muchas perspectivas. Esta capacidad les 
permite participar en debates más complejos sobre literatura. historia, economía 
y politica. No es casualidad que los estudiantes conozcan las grandes novelas 
en la secundaria y la preparatoria. pues para entenderlas se requieren habilida- 
des avanzadas de lectura. 


Recuerde que las categorias de edad de Chall son aproximadas y no se aplican a 
todos los niños; sin embargo, la división en ctapas proyecta un sentido de cambios en 
¿Cuáles son algunos cambios debidos el desarrollo hasta que se convierten en lectores competentes, 
al desarrollo en la lectura? Como quedó claro en la sección anterior. leer es la capacidad de comprender el 
€ Comstock/Getty Images RF discurso escrito. No se puede decir que un niño lee si to único que sabe hacer es 


responder cuando se le presentan tarjetas. Los buenos lectores 
dominan las reglas básicas del lenguaje. es decir, fonología. 
morfología, sintaxis y semántica. 


MÉTODOS DE LECTURA 


¿Cuáles son algunos métodos para enseñar a los niños a leer? 
Los expertos en educación y lenguaje aún debaten cómo debe 
enseñarse a leer. 

Un debate gira en torno de qué es mejor: el método foné- 
tico o el método de lenguaje integral. El método fonético hace 
hincapié en que la enseñanza de la lectura debe centrarse en 
los fonemas y en las reglas básicas para traducir los simbolos 
escritos en sonidos. Los primeros materiales para aprender a 
leer deben ser sencillos. Los niños deben leer materiales com- 
plejos. como libros y poemas, solo después de aprender las 
reglas de correspondencia que relacionan los fonemas habla- 
dos con las letras del alfabeto que los representan (Leu y 
Kinzer, 2017). 

En contraste, el método de lenguaje integral destaca que 
la enseñanza de la lectura debe ser comparable al aprendizaje natural del lenguaje en el niño. Los 
materiales de lectura dehen ser integrales y con significado, es decir, se deben presentar a los niños 
materiales en su forma completa, como en las historias y poemas, para que aprendan a entender 
la función comunicativa del lenguaje. La lectura debe conectarse con las habilidades de escritura 
y de escucha. Aunque existen variaciones entre los programas de lenguaje integral, la mayoria 
comparte la premisa de que la lectura debe integrarse con otras habilidades y materias, como 
ciencias y estudios sociales, y centrarse en materiales de la vida real. Por tanto. los alumnos podrian 
leer periódicos, revistas y libros, y luego escribir sobre ellos o comentarlos. En algunas clases de 
lenguaje integral se enseña a los lectores principiantes a reconocer palabras completas u incluso 
enunciados enteros, y a deducir el significado de las palabras desconocidas por el contexto. 

¿Cuál método es mejor? Para los niños es provechoso cualquiera de ellos, pero es necesario 
recalcar la enseñanza fonética, en especial en el jardin de niños y el primer grado (Bear el al., 
2016; Cunningham, 2017). 

Las conclusiones a las que llegó el National Reading Panel (2000) indican que los niños se 
benefician de la lectura ora! guiada, es decir, de leer en voz alta con guia y realimentación. Un 
estudio reciente concluyó que las intervenciones de lectura guiada personalizadas y en grupos 
pequeños mejoran la comprensión y actitud de los estudiantes con dificultades para leer (Oostdam, 
Blok y Boendermaker, 2015). Las estrategias de aprendizaje 
para comprensión de lectura, como vigilar el progreso propio 
en la lectura y la elaboración de resúmenes. también ayudan 
á los niños (Allyn, 2016: Cunningham y Allington, 2016). 

Michael Pressley y sus colaboradores (2001) examinaron 
la enseñanza de lectura y escritura en cinco aulas de escuelas 
estadounidenses. En las más eficaces. los maestros mostrarcn 
un excelente manejo de la clase, basado en el reforzamiento 
positivo y la cooperación; enseñanza equilibrada de habilida- 
des, literatura y escritura: andamiaje y exigencias de tareas 
adecuadas al nivel de las habilidades de los estudiantes; 
estimulo de la autorregulación de los estudiantes y conexiones 
fuertes entre materias. En general, las extensas observacio- 
nes no favorecieron ningún método de lectura especifico 
(como el de lenguaje integral o fonético), sino que la ense- 
ñanza excelente incluyó múltiples componentes bien integra- 
dos. Una conclusión importante de este estudio es que la 
enseñanza eficaz de la lectura requiere algo más que un 
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Esta maestra ayuda a sus estudiantes con su pronunciación. Los 
investigadores han descubierto que la enseñanza fonética es un 
aspecto fundamental para enseñar a leer, en especial a los princi- 
piantes y a los estudiantes con habilidades de lectura deficientes. 


método fonético Método 
que hace hincapié en que 
la enseñanza de la lectura 
debe centrarse en la foné- 
tica y en las reglas básicas 
para traducir los símbolos 
escritos a sonidos, y que 
los primeros materiales 
para apronder a lecr 
deben ser sencillos. 


método de lenguaje 
integral Mélodo que des- 
taca que la enseñanza 

de la lectura debe ser 
paralela al aprendizaje 
nalural del lenguaje y que 
los materiales de lectura 
deben ser integrales y 
con significado. 


La lectura requiere tiempo y esfuerzo. ¿Qué puede hocer usted, 
como maestro, para motivar a tos niños a leer más libros? 
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230 método de lectura especifico, también implica un manejo eficaz del aula, esti- 
« mulo de autorregulación y otros factores, 

w La lectura, como otras habilidades importantes, requiere tiempo y esfuerzo 
de (Allington. 2015). En Estados Unidos, una evaluación nacional reveló que los 
niños de cuarto grado obtuvieron puntuaciones más altas en un examen nacio- 
na] de lectura si Jeian 11 paginas o más diariamente en la escuela y como tarea 
(National Assessment of Educational Progress, 2000; vea la ligura 11.)). Los 
maestros que exigian a los estudiantes que leyeran mucho diariamente tenian 

alumnos más competentes en lectura que los que no do hacian 


MÉTODOS COGNITIVOS 


Los métodos cognitivos de lectura destacan la decodificación y comprensión de 
las palabras, conocimiento previo y desarrollo de estrategias de lectura experta. 


Somenos De6a10 10 más 
Páginas leídas diariamente 


FIGURA 6.1 Relación del rendimiento Decodificación y comprensión de palabras Al principio de nuestra expo- 
en la lectura con las páginas leídas sición sobre la lectura presentamos el punto de vista de Mayer (2008), quien 
diariamente. sostiene que la decodificación de las palabras es un proceso cognitivo esencial 
En un análisis reciente de lectura en cuarto grado Para aprender a leer. Este método destaca los procesos cogn:tivos que intervie- 
que realizó la National Assessment of Educational nen en la decodificación y comprensión de las palabras (Allyn. 2016; Fox y 
Progress (2000). leer más páginas diariamente en Alexander, 2017, Oakhill, Berenhaus y Cain, 2016). Al respecto, son importan- 
la escuela y como parle de la tarea en casa se — tes ciertas habilidades metacognitivas y un automatismo crec ente que se carac- 
relacionó con calificaciones más altas en un  teriza por la fluidez (Cunningham y Allington, 2016). 
SS Ue yo rango Ide /púntlaciónes La metacognición participa en la lectura, pues los buenos lectores contro- 
tusidsiDiai590) lan sus propias habilidades para leer y comprenden el proceso para practicarlas 
(Allyn, 2016). Por ejemplo, los buenos lectores saben que es importante com- 
prender el sentido de lo que dice un autor, 

Los maestros pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar buenas estrategias metacognitivas 
para la lectura si les piden que supervisen su propia lectura, en especial cuando enfrentan difi- 
cultades (Fox y Alexander, 2017; Kostons y Van der Werf, 2015). A continuación se presentan 
algunas estrategias metacognitivas con que los estudiantes pueden mejorar su lectura (Pressley y 
larris, 2006): 


» Dé un vistazo general al texto antes de leerlo, 

» Busque información importante y preste más atención a esta información que a olra; cues- 
tione las ideas importantes o relaciónelas con algo que ya conoce. 

» Determine el significado de las palabras que no reconozca (utilice las palabras que estan 
alrededor para entender su significado, use un diccionario o descártelas po: cl momento y 
espere hasta saber más). 

» Vigile su comprensión del texto. 

+ Comprenda las relaciones entre las partes del texto. 

» Reconozca cuando necesite regresar y relecr un párrafo (cuando no lo entendió. para acha- 
rar una idea importante, cuando parece importante recordar el material o si tiene que subra- 
yar o resumir los puntos importantes para repasarlos). 

+ Ajuste su ritmo de lectura de acuerdo con la dificultad del material. 


Cuando los estudiantes procesan información de manera automática, lo hacen con poco o 
ningún esfuerzo consciente (Tompkins. 2016). Cuando se reconocen las palabras con rapidez, a 
menudo el significado también aparece con prontitud. Lin cambio, muchos lectores principiantes 
o poco hábiles no reconocen enseguida las palabras. Su capacidad de procesamiento se agota por 
las exigencias del reconocimiento de las palabras. por lo que se reduce su capacidad para com- 
prender agrupamientos de palabras, como frases o enunciados. A medida que se automatiza el 
procesamiento de palabras y parrafos, se dice que la lectura adquiere mayor fluidez (Calct, Gutié- 
rrez-Palma y Defior, 2015). En un estudio reciente con estudiantes de cuarto de primaria, la fluidez 
en la lectura en voz alta (no en la lectura en silencio) se relacionó con una mejor comprensión 
de lo leido (Price el al.. 2016). 


La fluidez de los estudiantes mejora cuando hacen lo siguiente 
(Mayer. 2008): 1) escuchan la lectura de un pasaje antes y des- 
pués de que ellos lo lean, lo que se conoce como práctica asistida, 
2) dedican mucho tiempo a leer varios pasajes y 3) hablan con 
expresión y ritmo apropiados cuando leen en voz alta 


Conocimiento previo Otro aspecto importante del método 
cognitivo de lectura es que el conocimiento previo de los estu- 
diantes respecto de un tema se relaciona con lo que recordarán 
de la lectura sobre dicho tema y con su capacidad de hacer 
inferencias correctas sobre el material que leen (Mayer, 2008). 
Si los maestros detectan que los estudiantes no tienen conoci- 
mientos adecuados del tema sobre el que van a leer, ¿qué deben 
hacer? En primer lugar, tienen que evaluar si el material de 
lectura es demasiado dificil para ellos. En este caso es necesario 
escoger los pasajes más apropiados para su nivel de lectura. 
Además. pueden realizar actividades previas a la lectura que se 
relacionen con el tema. 
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Desarrollo de estrategias de lectura experta Con base en el método cognitivo, los inves- 
tigadores han buscado los procesos cognitivos subyacentes que explican la lectura. Esta búsqueda 
suscitó interés cn las estrategias. en especial en las que emplean los lectores expertos. a las cuales 
se las compara con las que utilizan los lectores novatos (Cunningham y Allington, 2016). Los 
investigadores recomiendan a los maestros que guien a los estudiantes a aplicar buenas estrategias 
de lectura. 

Michael Pressley y sus colaboradores (1992) elaboraron el método de enseñanza de estrategias 
transaccionales, enfoque cognitivo que destaca la enseñanza de estrategias (en especial metacogni- 
tivas). Según su punto de vista. las estrategias controlan las habilidades de los estudiantes para 
recordar lo que leen. Es especialmente importante enseñarles estrategias metacognítivas para super- 
visar su progreso en la lectura, Se considera que la elaboración de resúmenes también constituye 
una importante estrategia. El método de estrategias recomienda a los autores de manuales para 
maestros, en particular los que se relacionan con materias diferentes a la lectura en st misma, que 
incluyan información sobre la importancia de las estrategias de lectura, cómo y cuándo utilizar 
estrategias específicas, y claves que recuerden a los estudiantes estas herramientas de aprendizaje. 


MÉTODOS CONSTRUCTIVISTAS SOCIALES 


Los métodos constructivistas sociales consideran que los aspectos sociales de la lectura son los 
más relevantes (Hiebert y Raphael, 1996). La contribución del contexto social para ayudar a 
los niños a leer incluye factores como el nivel de importancia que atribuye la cultura a la lectura, 
el grado en que los padres exponen a sus hijos a los libros antes de la educación escolar formal. 
las habilidades de comunicación del maestro, el grado en que los maestros proporcionan oportu- 
nidades para que los estudiantes debatan sobre lo que leen y el programa de lectura que aplican 
las autoridades de educación pública, Mientras los constractivistas cognitivos destacan la cons- 
trucción de significado que hace el estudiante, los constructivistas sociales subrayan que cl signi- 
licado se negacia socialmente. Esto es, el significado no solo comprende las contribuciones del 
lector, sino también el contexto social y el propósito de la lectura. Los métodos constructivistas 
sociales recalcan la importancia de brindar a los estudian:es oportunidades de participar en un 
diálogo significativo sobre sus lecturas. Una forma de concretar este objetivo es la enseñanza 
reciproca. 


Enseñanza recíproca Cuando se utiliza el método de enseñanza recíproca, los estudiantes se 
alternan para dirigir una discusión en un grupo pequeño. La enseñanza recíproca también puede 
ocurrir entre un maestro y un estudiante, Cuando se aplica este enfoque, los maestros primero 
explican las estrategias y modelan la manera de usarlas para dar sentido al texto. Luego, piden a 
los estudiantes que demuestren las estrategias. apoyándolos a medida que las aprenden. Al igual 
que en el andamiaje. el profesor tiene un papel cada vez menos activo, lo que permite que el 
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¿Qué coracterizo a los métodos cognitivos de lectura? 


2. ----» 
/ En retrospectiva/ 
1 En perspectiva 


y El método constructi- 
vista social destaca 
los contextos sociales 
cel aprendizaje y 
cue el conocimiento 
se construye y desa- 
rolla mutuamente. , 
Conexión con ' 
“Enfoques socio- - 


constructivistas”. / 
- 


Len 


método de enseñanza de 
estrategias transaccionales 
Mélodo cognitivo de 
lectura que destaca la 
enseñanza de estrate- 
gas, en especial las 
metacognitivas. 


enseñanza reciproca 
Técnica de aprendizaje en 
la que los estudiantes se 
alternan para dirigir el pro- 
ceso en grupos pequeños; 
también puede incluir 
enseñanza con andamiaje 
por parte del maestro. 
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estudiante asuma una mayor iniciativa. Por 
ejemplo, Annemaric Palincsar y Ann Brown 
(1984) emplearon la enseñanza recíproca para 
mejorar las habilidades de los estudiantes 
mediante ciertas estrategias cuyo propósito era 
mejorar su comprension lectora. En esta ense- 
ñanza con andamiaje. las profesoras trabaja- 
ron con los estudiantes para ayudarlos a 
generar preguntas sobre el texto que habian 
leido, aclarar lo que no habizn entendido, resu- 
mir el texto y hacer predicciones. 

Las investigaciones so>re la enseñanza 
reciproca indican que es una estrategia muy 
eficaz para mejorar la comprensión de lo que 
se lec (Webb y Palincsar, 1996). Por ejemplo, 
en un estudio reciente se examinó la influencia 
de las estrategias de lectura (resumir, cuestio- 
nar, aclarar y predecir) en la enseñanza reci- 
proca en grupos pequeños, entre compañeros 
y en grupos pequeños guiados por el maestro 
(Sporer. Brunstcin y Kieschke. 2009). En com- 
paración con un grupo control de estudian- 
tes que recibieron enseñanza tradicional, los 
que recibieron enseñanza en estrategias obtu- 

vieron calificaciones más altas er comprensión de lectura, Además, los que la practicaron 
¡ON en grupos pequeños obtuvieron me:ores calificaciones en un examen normalizado de lectura que 
los que aprendieron en grupos guiados por el maestro y en grupos de enseñanza tradicional, 
Asimismo, en una revisión reciente de la investigación se concluyó que hay estudios que apoyan 
los beneficios de la enseñanza reciproca para mejorar las habilidades de lectura ¿McAllum, 2014), 


Estudiantes que parucipan en un grupo de enseñanza recíproca, ¿Que caracteriza 
a ta enseñonzo recíproca de la lectura? 
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Conexiones entre escuela, familia y comunidad Desde la perspectiva constructivista social, 
las escuelas no son el único contexto sociocultural importante para practicar la lectura. Las fami- 
lias y las comunidades también lo son, 

Las experiencias de lenguaje de los estudiantes de bajos ingresos revisten especial importan- 
cia (Navsaria y Sanders, 2015). En un estudio se determinó que, en promedio, los niños pequeños 
de hogares que viven de la asistencia social olan aproximadamente 600 palabras en una hora, 
mientras que los que pertenecian a familias de profesionistas escuchaban alrededor de 2100 
palabras por hora (Hart y Risley, 1995). Además, los hijos de familias pobres recibian solo la 
mitad de experiencias de lenguaje durante sus primeros años 
que los de familias de ingresos medios, Los investigadores tain- 
bién observaron que los niños de familias de altos ingresos 
tenian el doble de experiencias de lenguaje que incluso los niños 
de familias de ingresos medios. 

Los estudiantes en riesgo que no leen fuera de la escuela se 
rezagan cada vez más en el transcurso de la primaria. Además, 
muchos padres tienen sus propias dificultades de lectura, asi 
como problemas para conseguir libros. 

Hace poco pregunté a varios maestros como ayudan a sus 
estudiantes a leer mejor. A continuación se presentan sus res- 
puestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Con niños muy pequeños es esencial 
¿Cuáles son fos aspectos importantes de los contextos sociales contar con un entorno repleto de materiales impresos en el 
que influyen en la lectura de los niños? que vean palabras y frases por todas partes. Nuestro aula está 
G Veer RF lleno de libros de cuentos, diccionarios ilustrados, etc. 


-. Además todos los objetos del aula están rotulados, como puertas, sillas, ventanas 
y estantes de libros, para que los niños asocien la palabra escrita en la etiqueta 
con el objeto. Asimismo, los nombres de los niños están impresos en muchos 
lugares para que se acostumbren a verlos por escrito. 


—VALARIE GORHAM, Krddie Quarters, Inc. 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Doy mucha importancia a la comprensión de la 
lectura para ayudar a mis alumnos de segundo grado a leer mejor, es decir, incorporo estrategias 
de comprensión antes, durante y después de la lectura. En las actividades previas 
explico el propósito de la lectura y presento las ilustraciones, titulos, encabezados, 
palabras en negritas, etc. Durante la lecturs verificamos el significado de la selec- 
ción (¿tiene sentido?, ¿hay palabras confusas?) y volvemos a leer para entender. 
En las actividades posteriores a la lectura, comprobamos si sabemos que lcimos, 
lo resumimos y reflexionamos. 


—ELIZABEIH FRASCELLA, primaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Una de las mejores formas de aprender a leer mejor es leer. 

Cada vez que explico una época histórica a mis alumnos de séptimo grado, también les digo cuá- 
les libros relacionados pueden conseguir en la biblioteca de nuestra escuela. Nues- 
tra bibliotecaria retira los libros correspondientes de los estantes y se los muestra 
4 los alumnos. Incluso cl “no lector” más reacio tiene un libro que le gusta: ¡el 
chiste radica en encontrar el libro indicado! 


—MARK FODNESS, secundaria Bemidji 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Con el método de enseñanza de lectura que tenemos en 
Estados Unidos no es de extrañar que muchos estudiantes detesten leer. Los maestros hacemos la 
lectura muy complicada y seria; por ejemplo. destrozamos las novelas y ponemos 
cuestionarios y examenes a morir. Debemos enseñar que la lectura es divertida; 
debemos lecr lo que los estudiantes Icen; hablarles de las partes más interesantes 
de los libros para “vendérselos”; dejar que los estudiantes nos vean cuando leemos. 
y mostrarnos entusiastas y llenos de energía cuando hablamos de libros nuevos en 
la clase. 


JENNIFER HEITER, preparatoria Bremen 


Repase, reflexione y practique 


6) Explicar cómo se desarrolla la lectura y analizar algunos modelos útiles para 
enseñar a leer. 


REPASE 
* ¿Qué sucede en cada etapa del modelo de desarrollo de la lectura propuesto por Chall? 
+ Establezca algunas diferencias entre el método de lenguaje integral y el método fonético 
para enseñar a leer. ¿Qué método es mejor? 
+ ¿Cuáles son las principales ideas de los métodos cognitivos de lectura? 
+ ¿Cuáles son las características importantes de los métodos constructivistas sociales de 
lectura? 


REFLEXIONE 
* ¿Cuáles serían las principales consideraciones en una perspectiva equilibrada de la ense- 
ñanza de la lectura? 
PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1, Kareem está leyendo su libro de ciencias. Toma notas mientras lo hace para recordar la 
información. Este año aprendió mucho de ciencia gracias a este texto. Por ejemplo, 
aprendió que existen muchos tipos de rocas que varían en formación, dureza y color. 

(continúa) 
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043 

Describir cómo se 
desarrolla la escritura y 
analizar modelos útiles 
para enseñar a escribir. 


LA 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


Sin embargo, cuando se le presentan puntos de vista contradictorios sobre un tema 
científico, Kareemn se confunde con facilidad. ¿Cuál de las etapas de desarrollo de la lec- 
tura establecidas por Chali (1979) caracteriza mejor a Kareem? 

a. Etapa 1. 

b. Etapa 2. 

c. Etapa 3. 

d. Etapa 4 

2. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de uso del método de lenguaje integral 

para enseñar a leer? 

a. La profesora Tlliman utiliza tarjetas ilustradas para que sus alumnos desarrollen su 
vocabulario visual. 

b. Los alumnos de la maestra Muhammad están absortos en la literatura. -een varios 
tipos de obras y escriben sobre lo que leen. 

c. La maestra Orton utiliza un cuaderno de trabajo fonético para que sus estudiantes 
desarrollen sus habilidades de decodificación. 

d. Los alumnos de la profesora Wade practican sus habilidades de lectura con un juego 
de computadora. Un personaje dice una palabra y el estudiante hace clic en la palabra 
impresa correcta. 

¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de una maestra que utiliza un método cog- 

nitivo para enseñar a leer? 

a. La maestra Beckham utiliza tarjetas ilustradas para aprender nuevas palabras y 
refuerza esto con caramelos por cada respuesta correcta. 

b. La profesora Gómez da a elegir varios libros para leer. Los niños que leen un mismo 
libro se reúnen después para analizarlo. 

c. La profesora Owen subraya la importancia de utilizar pistas del context para deter- 

minar el significado de las palabras nuevas, 

La maestra Ronaldo pide escribir cinco veces cada palabra mal escrita en un examen 

preliminar de ortografía para que la recuerden, 

4. ¿Cual de los siguientes es el mejor ejemplo de una maestra que enseña a leer con un 
método constructivista social? 

a. La maestra Beckham utiliza tarjetas ilustradas para aprender palabras nuevas y 
refuerza esto con caramelos por cada respuesta correcta. 

b. La profesora Gómez da a elegir varios libros para leer. Los chicos que leen un mismo 
libro se reunen después para analizarlo. 

c. La maestra Owen subraya la importancia de utilizar pistas del contexto para determinar 
el significado de las palabras nuevas. 

d. La maestra Ronaldo pide escribir cinco veces cada palabra mal escrita en un examen 
preliminar de ortografía para que la recuerden. 


Y 


d 


Consulte las respuestas al final del libro. 


6) escritura 


Cambios debidos al desarrollo Metodos cognitivos Métodos constructivistas sociales 


Cada vez surgen mas preocupaciones por el nivel de competencia actual para escribir de los estu- 
diantes (Graham, 2017; Graham, Rouse y Harris, 2017; Tompkins. 2015, 2016). En un estudio se 
reveló que entre 70 y 75% de los estudiantes de Estados Unidos del cuarto al duodécimo grados 
escriben mal (Persky, Daanc y Jin, 2003). Los profesores universitarios indican que 50% de los chi- 
cos que salen de preparatoria no está preparado para escribir en el nivel gue se requiere en la uni- 
versidad (Achieve, Inc., 2005). 


Las conclusiones de otro estudio reciente entre maestros de lengua, estudios sociales y ciencias 
de preparatoria en Estados Unidos se plantean serias dudas sobre la calidad de la enseñanza de 
redacción en las preparalorias de ese país (Kluhara, Graham y Hawken, 2009). Los docentes que 
participaron en este estudio indicaron que su programa universitario de educación de maestros no 
los preparó bien para enseñar a escribir en preparatoria. En el estudio se vio también que las tareas 
de redacción muy pocas veces requieren análisis e interprelación, y que casi 50% de los maestros 
no pedía de tarea a sus alumnos que redactaran varios párrafos en el transcurso de todo un mes. 
Dos terceras partes de los estudiantes también indican que sus tareas de redacción representan 
en total menos de una hora a la semana (Applebee y Langer, 2006). 

Como sucede con la lectura, los maestros desempeñan una función crucial en el desarrollo de 
habilidades de escritura de los estudiantes (De la Paz y McCutchen, 2017; Fisher y Frey, 2016; Rouse 
y Graham, 2017). Las observaciones de Michael Pressley y sus colaboradores (2007) en las aulas 


Escritura 


ON 


INVESTIGACION 


A 


DESARROLLO 


revelaron que los estudiantes mejoran su redacción cuando 
los maestros dedican tiempo considerable a enseñarles a escri- 
bir y demuestran verdadero entusiasmo por esta actividad. 
Sus observaciones también indicaron que los salones con 
estudiantes que obtenian calificaciones altas en redacción 
tenian las paredes llenas de ejemplos de buena escritura, 
mientras que les fue mucho más dificil encontrar estos ejem- 
plos en aquellas paredes de las aulas en tas que los estudian- 
tes obtenian calificaciones mediocres en esta árca. 

Nuestro siguiente estudio de la escritura se centra en 
estas preguntas; ¿cómo se desarrollan las habilidades de 
escritura? ¿Cuáles son los métodos cognitivos y constructi- 
vistas sociales para enseñar a escribir? 


CAMBIOS DEBIDOS AL DESARROLLO 


La escritura de los niños surge de sus primeros garabatos, los 
cuales aparecen alrededor de los dos o tres años de cdad. En 
la primera infancia, las habilidades motoras de los niños sue- 
len estar lo bastante desarrolladas para escribir letras y su 
nombre. En Estados Unidos, la mayoria de los niños de cua- 
tro años sabe escribir su nombre de pila: un año después 
pueden reproducir letras y copiar varias palabras cortas. A 
medida que se desarrollan sus habilidades para escribir, poco 
4 poco distinguen las caracteristicas distintivas de las letras, 
como lineas curvas o rectas, abiertas o cerradas, etc. En los 
primeros años de primaria, muchos niños aún invierten letras 
como la 5 y la d, y la p y la q. En este punto del desarrollo, 
si los demás aspectos de la evolución del niño son normales, 
dicha anomalia no predice problemas de lectura o escritura. 

A menudo, cuando los niños empiezan a escribir inven- 
tan la ortografía de las palabras a partir de los sonidos que 
toman coma indicios de su ortografia. Padres y maestros 
deben estimular a los niños para que aprendan a escribir en 
edades tempranas, pero sin preocuparse demasiado por la 
formación adecuada de las letras o la ortografia correcta. Este 
tipo de errores deben considerarse parte natural del creci- 
miento de un niño pequeño en lugar de examinarlos detalla- 
damente y crilicarlos lodo el tiempo. Las correcciones de 
ortografía y escritura pueden realizarse de una manera posi- 
tiva y juiciosa para no arruinar el disfrute y la espontancidad 
de la escritura. 

Al igual que para ser un buen lector, ser un buen escri- 
tor requiere de muchos años y de mucha práctica (De la Paz 
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El diablo y el bebé fantasma 


Anna Mudd, de seis años, es la autora de “El diablo y 
el bebé fantasma”, Anna escribe cuentos desde hace 
al menos dos años. Escribe con imágenes poéticas, 
sintaxis compleja y vocabulario que reflaja avances en 
el desarrollo del lenguaje 


The dev! and the babe 
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Fuente “The devil and tne babe goste” se repraduce con autori 
zación de Maryanne Wolf, Ph.D., de Dickinson, D., Wolf. M. y 
Stotsky. S. (1993). “Words Move: The interwovan development 
at oral and written language in the school years”, en Jean Berko 
Gleason (ed.), The Development of Language. 39 ed., Nueva 
York: Macmillan. pp. 388-390. "Ten themes that should be em- 
phasized in courses in the social sciences”, de National Council 
for the Social Sciences, Natronal Standards for Social Studies 
Teachers (2000). O National Council for the Social Studies. Se 
reproduce con autorización 
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y McCutchen, 2017; Graham y Harris, 2016, 2017). Los niños deben tener muchas oportunidades 
de escribir durante la primaria y la secundaria (Cunningham y Alliogton, 2016). A medida que 
sus habilidades cognitivas y de lenguaje mejoren con una buena enseñanza, también lo harán sus 
habilidades para escribir. Por ejemp.o, una comprensión más compleja de la sintaxis y la gramática 
es la base de una mejor redacción. Lo mismo sucede con las habilidades cognitivas como la orga- 
nización y el razonamiento lógico. 

En el transcurso de la primaria secundaria y preparatoria, los estudiantes organizan sus ideas 
con metodos cada vez más complejos. Durante los primeros años de primaria narran, describen o 
escriben poemas breves. En los últimos años de primaria y durante la secundaria realizan proyec- 
tos como informes de libros, que combinan ta narración con más reflexión y análisis. En la pre- 
paratoria poseen habilidades para exponer sus ideas en formas que no dependen de la estructura 
narrativa (Conley, 2008). 

En un metaanálisis reciente (técnicas estadísticas para combinar resultados de varios estudios) 
se reveló que las siguientes intervenciones eran las más eficaces para mejorar la calidad de la 
escritura de los estudiantes de cuarto de primaria a tercero de preparatoria: 1) ersseñanza de estra: 
tegías, 2) elaboración de resúmenes, 3) ayuda de los compañeros y 4) determinación de metas 
(Graham y Perín, 2007). 


LA 


INVESTIGACIÓN 


MÉTODOS COGNITIVOS 


Los métodos cognitivos para aprender a escribir destacan muchos de los mismos temas que ana- 
lizamos respecto de la lectura. como la construcción del significado y el desarrollo de estrategias 
(De la Paz y McCutchen, 2017; Graham y Harris, 2016, 2017). Se considera que la planeación, la 
solución de problemas, la revisión y las estrategias metacognitivas son especialmente importantes 
para mejorar la escritura de los estudiantes. 


Planeación La planeación, que implica esquematizar y organizar el contenido de la información, 
es un aspecto relevante de la escritura (Tompkins, 2016). Los maestros deben enseñar a esquema- 
tizar y organizar un trabajo y dar realimentación sobre Jos esfuerzos de sus alumnos. En la figura 
11.2 se presenta un modelo para plancar trabajos escritos y cumplir 
a con una fecha de entrega establecida. 
Uno o dos meses 


Seleccionar el tema, 
antes de la fecha | 


Hacer mapas de ideas. Solución de problemas Gran parte de la enseñanza de la escri- 


conan Elo cradslplanida eacr luta tura implica enseñar a escribir bien enunciados y párrafos. Sin 
Empezar a desarrollar el enunciado A A UA A 

central (tesis) embargo, la escritura no solo consiste cn evitar incorrecciones o ver 

Iniciar la investigación. que los párrafos sustenten enunciados temáticos (Graham, Rouse y 

E 3 5 3 ES Harris. 2017). De modo fundamental, la escritura es un tipo de solu- 

Al Í ones nodos, ción de problemas mas amplio. Un psicólogo llamó al proceso de 

antes de la fecha | del trabajo. A E E a 10 Y 

de entrega Revisar con empeño. solución de problemas en la escritura “la creación de significado! 


Una semana antes| 
de la fecha de 
entrega 


La noche anterior 
ala fecha de 
entrega 


Completar la investigación 
Finalizar la tesis, 


Pulir las secciones Individuales 
del trabajo. 

Idear un título interesante. 

Revisar la precisión de las 
referencias. 

Recibir realimentación 


Combinar las partes del trabajo. 
imprimir el borrador final. 

Leer el trabajo 

Armar el trabajo. 


FIGURA 11.2 Ejemplo de calendario para 
entregar un trabajo escrito en la fecha fijada 


De Jotin W. Sontruck y June S. Halonen. Your Guide to College 
Success: Strategies for Achieving Four Goals, 2* ed.. p. 225, € 2002 
Wadsworth, parte de Cengage Learning, Inc. 


(Kellogg. 1994). 

Como solucionadores de problemas. aquellos que escriben deben 
establecer metas y trabajar para lograrlas (Graham y Harris, 2017; 
Harris y Graham, 2016). También resulta útil considerar que se ven 
presionados por su necesidad de comprender la materia de manera 
integral, saber cómo funciona el sistema del lenguaje y desentrañar 
el propio problema de escribir. Esta última cuestión incluye el pro- 
pósito del trabajo, la audiencia y la función del escritor en el trabajo 
que va a producir (Flower y Hayes. 1981). Un estudiante que padezca 
un prablema puede tener dificultades con cualesquiera de estos as- 
pectos El primer paso para ayudarlo a escribir mejor es identificar 
su dificultad especifica. 


Revisión La revisión, uno de los principales componentes de una 
buena escritura, consiste en escribir varios borradores, recibir reali- 
mentación de personas que sepan escribir y aprovechar la critica para 
mejorar la escritura. También incluye detectar y corregir errores. Los 


investigadores han descubierto que es más probable que los escritores mayores y más hábiles 
revisen sus escritos que los escritores más jóvenes y menos hábiles (Hayes y Flower, 1986). 


Metacognición y estrategias Supervisar nuestro progreso en redacción es especialmente 
importante para ser un buen redactor (Fidalgo, Harris y Braaksma. 2016: Graham et al.. 2017: 
Harris et al., 2017). Esto incluye ser receptivo a la realimentación y aplicar lo que se aprende 
con el proposito de realizar mejor el siguiente trabajo (McKeown y Beck, 2010), En un estudio 
reciente se aplicó la técnica del desarrollo autorregulado de estrategias a maestros de segundo 
y a los estudiantes en riesgo de rezagarse en esta área (Harris, Graham y Adkins, 2015). Se les 
enseñó a los estudiantes una estrategia general de planeación, estrategias generales de redacción 
(idear una entrada llamativa, emplear un léxico solvente. seguir una organización sistemática y 
cerrár con una conclusión eficaz). La intervención produjo resultados positivos en cuanto a los 
elementos del género. calidad narrativa, motivación y esfuerzo, además de una mejoria genera- 
lizada de la redacción personal. 

La revisión de las investigaciones reveló que las siguientes estrategias para enseñar a escribir 
que deben enseñarse en la secundaria son (Graham y Perin, 2007): 


» Preescritura. Consiste en generar u organizar ideas para su composición. 

» Planeación. revisión y corrección. Estas habilidades son básicas de un buen redactor, y se 
necesila mucha práctica para desarrollarlas y utilizarlas. 

» Elaboración de resúmenes. Es necesario que los maestros enseñen explicita y sistemática- 
mente a resumir el texto que escriben. 

+ Combinación de enunciados. Es necesario practicar la construcción de enunciados más 
complejos y elaborados. 


MÉTODOS CONSTRUCTIVISTAS SOCIALES 


Igual que en la lectura, los métodos constructivistas sociales consideran mejor comprender la 
escritura como actividad arraigada en lu cultura que se construye en el ámbito social y no una 
habilidad que se genera de forma interna. 


El contexto social de la escritura La perspectiva constructivista social se enfoca en el contexto 
social en el que se produce la escritura. Es importante que los estudiantes participen en una comu- 
nidad de escritores para comprender las relaciones entre autor y lector. y que aprendan a recono- 
cer que su perspectiva puede diferir de la de otras personas (Hicbert y Raphael, 1996). 

Algunos estudiantes llegan al aula con antecedentes repletos de experiencias de escritura y 
entusiasmo por escribir; otros tienen pocas vivencias relacionadas con el tema y no se les ha esti- 
mulado a escribir, En algunas aulas el maestro atribuye un gran valor a la redacción, mientras que 
en otras se la considera menos importante. Un estudio mostró que en una escuela donde los 
estudiantes tenian alto rendimiento en escritura y lectura. la directora y los maestros daban prio- 
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Autoevaluaciones de escritura 


Keren Abra, maestra de quinto grado en San Francisco, pe'tó- 
dicamente pide a sus estudiantes que evalúen sus trabajos 
escritos para sus portafolios. En seguida presentamos varios 


comentarios de sus estudiantes al final del año escolar. 


Michelle: Ahora estoy en quinto grado y me gusta mucho 
escribir. Cada vez que lengo que hacerlo. lo hago; des: 
de que tengo memoria me ha gustado mucho escribir, Creo 
que mi escritura ha mejorado desde cuarto grado y me 
siento satisfecha. Tal vez a algunos autores no les gusta lo 
que esenben como a mí me gusta lo que yo escribo; nunca 
he tirado a la basura mis escritos. Me gusta mucho com- 
partirlos y dar y recibir ideas de otros escritores... Si pudiera 
deseribirme como escritora, diría (sin jactarme) que soy una 
escritora descriptiva, imaginativa y cautivante. 


Sarah: Creo que es fácil escribir una historia porque hay 
mucbos temas sobre los cuales escribir. y si tengo que 
escribi” acerca de algo. lambién hay muchas cosas 
que lienen que ver con la historia... Si alguien leyera mis 
escritos, pensaría que probablemente soy una niña feliz 
y llena de energía. Pensaría esto porque la mayoría de 
mis historias son optimistas. 


Janet: Cuando escribo, siento que puedo hacerlo mejor. 
Siento que puedo mejorar, especialmente en ortografía, 
Cuando esteba en preescolar no escribíamos mucho. En 
tercer grado no me gustaba escribir, me daba miedo apren- 
der cosas nuevas acerca de escribir. Estoy en quinto grado 
y me gusta mucho escribir, aunque a veces me preocupa 
no tener muy buena ortografía. Una cosa que me gusta de 
lo que escribo es la forma en que pongo en acción todo 
mi trabajo, ¡porque me encanta emocionarme! Crco que si 
alguien leyera mis escritos sin corregir. no podría leerlos. 
Si estuvieran corregidos, creo que a esa persona le gus 
Larían mucho mis historias. 
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ridad a las artes del lenguaje (Pressley el al., 2007). 
La directora asignaba recursos a la enseñanza de lec- 
tura y escritura. incrementó de manera considerable 
la cantidad de libros de la biblioteca escolar y otor- 
gaba estimulos para realizar excursiones relacionadas 
con las artes del lenguaje. 


Escritura con significado y reuniones de escri- 
tura entre maestro y estudiante Según el método 
constructivista social. la escritura de los estudiantes 
dehe incluir oportunidades para crear textos “reales”, 
es decir. escribir acerca de situaciones que tengan un 
significado personal. Por ejemplo, Anthony, cuya 
maestra pide con frecuencia textos sobre experiencias 
personales, escribió sobre la vida y la muerte de su 
abuela, y Su maestra le dio un gran apoyo para que 
escribiera acerca de esta experienc:a emocional. Las 
reuniones de escritura entre macstro y estudiante son 
muy importantes para mejorar la redacción. 


Colaboración y revisión entre compañeros 
Cuando trabajan en grupos. los escritores experimen- 
tan los procesos de investigación, aclaración y elabo- 
ración que son relevantes para la buena escritura 
(Webb y Palincsar, 1996). Además, los estudiantes se 
benetician cuando sus compañeros revisan lo que 
escriben. Con las herramientas en internet para escri- 
tura colaborativa, como Google docs, los estudiantes 
colaboran. hacen y reciben comentarios sobre sus Lex- 
tos y dan seguimiento a sus aportaciones, 

A menudo los estudiantes contribuyen con diver- 
sas experiencias cuando colaboran y son coautores de 
trabajos escritos, Esta colaboración rica y compartida 
puede producir nuevas ideas sobre qué y cómo escri- 
bir. En contraste, escribir simplemente para cumplir 
las expectativas del maestro suele producir resultados 
limitados, imitativos y conformistas. En los grupos de 
escritura entre compañeros, las expectativas del macs- 
tro suelen ser menos obvias. Además de beneficiarse 
de la dinámica de la colaboración entre ellos, la escri- 
tura de los estudiantes a menudo mejora cuando revi- 
san lo que escriben otros estudiantes. 


Conexiones entre escuela y comunidad En el modelo constructivista social es importante 
conectar las experiencias de los estudiantes en la escuela con el mundo exterior. Una buena estra- 
tegia es que la comunidad de escritores participe en la clase. Busque en su entorno escritores 
expertos para invitarlos a hablar de su trabajo a su aula. En casi todas partes hay personas así, 
como periodistas, autores y editores. Una de las cuatro escuelas secundarias más exitosas de Esta- 
dos Unidos, identificada por Joan Lipsitz (1984), incluyó una Semana del Autor en su programa 
de estudios, Con base en los intereses de los estudiantes, la disponibilidad y la diversidad, se invita 
a autores a que hablen de su trabajo. y los alumnos deben anotarse para asistir a las pláticas. Antes 
de conocer a un autor, deben leer al menos uno de sus libros. Los estudiantes preparan preguntas 
para estas sesiones. En algunos casos los invitados asisten a la clase durante varios días para con- 


tribuir en proyectos de redacción. 


En el transcurso de nuestro análisis de lectura y escritura describimos varias ideas para el aula. 
Evalúe sus experiencias de lectura y escrítura con la Autoevaluación 6.1. 


AUTOEVALUACIÓN 6.1 


«1. Evaluación de mis experiencias de lectura y redacción 


Independientemente de la materia o el grado en el que dé clases, uno de sus objetivos debe ser ayudar a los estudiantes 
no solo a que sean lectores y escritores competentes, sino también a que disfruten de estas actividades. Piense en sus 
experiencias pasadas y presentes de lectura y redacción: 


1. ¿Qué hizo que aprender a leer fuera una experiencia agradable para usted? 


2. ¿Qué aspectos del aprendizaje de la lectura fueron dificiles o desagradables para usted? 


3, ¿Cómo se siente ahora respecta de la lectura? 


4 ¿Le agradan las bibliotecas? Amplie su respuesta. 


>. ¿Existen habilidades de lectura que necesite mejorar? 


6. ¿Qué hizo que aprender a escribir fuera una experiencia agradable para usted? 


7. ¿Qué aspectos del aprendizaje de la escritura fueron dr'íciles o desagradables para usted? 


8. ¿Cómo se siente ahora respecto de la escritura? 


9. ¿Existen habilidades de escritura que necesite mejorar? 


Con base en su propia experiencia y en las ideas planteadas en este capítulo, ¿cómo haría del aprendizaje de la lectura y 
la escritura una experiencia más exitosa y agradable para sus estudiantes? 
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Hace poco pregunté a varios maestros cómo ayudaban a sus estudiantes a mejorar sus habili- 
dades para escribir. A continuación se presentan las respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA - Poco a poco, los niños en edad preescolar aprenden a escribir. Comienzan 
2El con garabatos, luego dibujan formas y por último letras básicas. Es importante 
po alentar y apoyar (no corregir) a los niños mientras aprenden y practican. 


Alim KatEmMan, Merro West YMCA Child Care and Educational Program 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Para ayudar a mis alumnos de quinto grado a ser me- 
jores escritores yo mismo compongo una historia. Empiezo por mostrarles cómo 
pienso en las ideas sobre las que puedo escribir y les explico todo el proceso hasta 
el texto final. Mien.ras lo hago, hablo en voz alta para que oigan mi proceso de 
pensamiento y aprendan estrategias de escritura eficaces. 


CRAIG JENSEN, primaria Cooper Mountain 


SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS La revisión entre compañeros forma parte importante de la 
enseñanza de habilidades para escribir. Me parece especialmente relevante que mis 
alumnos revisen entre ellos su trabajo y detecten errores en los textos de un com- 
pañero mientras aprenden del estilo de escritura de otro, 


—CasEvy MAass, preparatoria Edison 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Aunque las normas estatales señalan los géneros de escri- 
tura que deben enseñarse. depende del maestro decidir la mejor manera de ense- 
ñarlos, Yo guío a mis estudiantes en las etapas basicas: lluvia de ideas. preeseritura, 
esquematización, primer borrador, revisión y texto final. También les pido que 
piensen en cl estilo y les muestro cómo sustituir verbos aburridos con verbos 
vividos, o les enseño a eliminar adverbios y adjetivos innecesarios. 


JENNIFER HEIMER, preparatoria Bremen 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para incorporar la escritura en el plan de estudios 


Usted tendrá muchas oportunidades para incorporar la es- aplican. Brinde realimentación a sus alumnos sobre 
critura en el plan de estudios. He aquí algunos ejemplos sus progresos respecto de las metas de redacción. 
(Bruning y Horn. 2001: Halonen. 2010): Recurra a los compañeros como socios en comunida- 


1. Estimule actitudes positivas hacia la escritura. Para dls leraries A 
lograr este objetivo, asegúrese de que muchas tareas 4 Ponga a escribir a Jos estudiantes para que aprendan, 
de esentura garanticen el éxito del estudiante y ofréz- Esta táctica funciona en cualquier materia. Por ejem- 
cales opciones sobre los temas que deben escribir. plo, en biología. una vez que los alumnos estudien la 


Ñ adaptación de distintas especies, pídales que resu- 
2. Estimule la participación de los estudiantes con man las ideas principales y elaboren ejemplos que no 
tareas de escritura y contextos auténticos. Motive a 


S A ; se describieron en la clase o en el libro de texto. 
los estudiantes a escribir acerca de temas de interés A es Eieada 
personal y para distintos públicos. e integre la escri 4 a 


tura a la enseñanza de otras disciplinas, como cien- un tiempo de redacción libre, los estudiantes escriben 


cias, matemáticas y estudios sociales. lo que piensan acerca de un tema. Este tipo de 
tareas suelen tener poca estructura, pero un tiempo 


3 Proporcione un contexto de apoyo para la escritura límite. Por ejemplo, una tarea de redacción libre sobre 
Sugiera a los estudiantes que establezcan metas historia nacional podría ser “escriban acerca de la 
de escritura. planeen la forma de alcanzarlas y super- Guerra de independencia durante cinco minutos”. 
visen sus progrosos. Ayúdelos a plantear objetivos La redacción libre ayuda a los estudian:es a descubrir 


que no sean demasiado difíciles ni muy sencillos. 


Enseñe estrategias de escritura y supervise cómo se (continúa) 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para incorporar la escritura en el plan de estudios 


nuevas ideas, conexiones y preguntas que quizá no 
habrían surgido sin esta oportunidad de escribir libre- 
mente. Pueden compartir estas observaciones con la 
clase para generar un debate más a fondo. 

6. Asigne a los estudiantes tareas de redacción creativas. 
Estas tareas dan oportunidades a los estudiantes 
para que se exploren a sí mismos y a su mundo de 
manera creativa y reflexiva. Pueden incluir poesías. 
cuentos o ensayos que reflejen experiencias persona- 
les. La publicación en intemet o en libros electrónicos 
(por ejemplo, con la aplicación Book Creator) añade 
realismo y sentido a las tareas de redacción. Los 
estudiantes se sienten más motivados a poner su 
mejor esfuerzo si lo difunden entre un público que 
trasciende a sus maestros y compañeros del aula. 

7. Asigne tareas formales de redacción. Esta táctica 
implica dar a los estudiantes oportunidades para 
expresarse desde un punto de vista objetivo, un estilo 
preciso de redacción y pruebas que sustenten sus 
conclusiones. Por ejemplo, estudiantes de preparatoria 
pueden elaborar un trabajo amplio sobre algún tema, 
digamos, 'Calentamiento global: ¿miedos reales o 
modas?” o “*Indagación exhaustiva del estilo de Faulk 
ner" o “¿Por qué la gente tiene prejuicios?” Este tipo 
de proyectos estimulan a los estudiantes a pensar de 
manera analítica, a aprender a utilizar recursos y a 
citar referencias. Trabaje con ellos en la generación 
de temas para escribir un ensayo, estructurar el tra- 
bajo, utilizar habilidades de planeación y administra- 
ción del tiempo para terminar el trabajo en el plazo 
designado, preparar borradores. y revisar y corregir 
errores de ortografía y gramaticales. 

8. Invite a escritores y autores a visitar su aula. Busque 
en su comunidad; cs muy probable que haya algunos 
buenos escritores y posiblemente autores que estén 
dispuestos a hablar con los niños sobre su trabajo. Es 
probable que personas que trabajan en bibliotecas y 
librerías puedan darle información sobre escritores y 
autores locales. En el apartado “Desde la mirada de 
los maestros”. Beverly Gallagher. maestra de tercero, 
cuenta sobre cómo aplica esta estrategia. 


Repase, reflexione y practi 


ue 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Imagina las posibilidades 


Beveny Gallagher, maestra de tercer grado de Princeton 
Day School, en Nueva Jersey, creó el pregrama Imagina las 
posibilidades, cuyo objetivo principal es que poetas y auto- 
res reconocidos en el país platiquen con sus alumnos. Be- 
verly habla periódicamente por teléfono con los padres de 
cada estudiante para describir el progres) y los nuevos inte- 
reses de sus hijos. Ínvita a estudiantes de grados superiores 
a trabajar con grupos pequeños de su clase para trabajar 
más tiempo de manera individual con los alumnos. Además, 
creó sociedades de poesía entre alumnos de undécimo y de 
tercer grados, donde todos colaboran para crear poemas. 
Cada estudiante anota en una libreta pensamientos. inspira- 
ciones y palabras especiales que los intrigan, Los estudian- 
tes tienen la oportunidad especial de sentarse en la silla del 
autor. donde leen sus escritos a la clase (Fuente: “All-USA 
flrst teacher team”, en USA Today. 10 de octubre de 2000 
O 2000). 


Beverly Gallagher, con estudiantes de su ala de tercero de 
primaria. 


O Beverly G Gallagher 


(3) Describir cómo se desarrolla la escritura y analizar modelos útiles para 


enseñar a escribir 


REPASE 


+ ¿Qué habilidades se adquieren con la escritura? ¿A que edades se adquieren normalmente? 


+ ¿Qué procesos cognitivos son esenciales para escribir de manera eficaz? 


+ ¿Cuáles son las principales ideas de los métodos constructivistas sociales de escritura? 


(continúo) 
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0A4 

Explicar cómo se desa- 
rrolla el pensamierto 
matemático y señalar 
problemas relacionados 
con la enseñanza de las 
matemáticas. 


MARA 


DESARROLLO 


Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


REFLEXIONE 
» En el caso del grupo de edades y la materia que planea enseñar, ¿qué probabilidades 
hay de que las tareas de redacción que asigne a sus estudiantes sean muy estructura- 
das y especificas? ¿De qué manera podrian ser flexibles y abiertas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo para enseñar a escribir de acuerdo con el 
nivel de desarrollo de los niños de primer grado? 
a. Los alumnos de la profesora Balboa aprenden a deletrear mediante ejercicios y prác- 
lica de palabras especificas. 
b. La maestra Donovan corrige con cuidado los errores gramaticales y ortográficos que 
cometen sus alumnos en los trabajos que le entregan y es crítica con sus errores, 
c. Los alumnos de la profesora Figo usan ortografía inventada en sus tratajos y ella les 
proporciona la ortografía correcta. pero no critica sus esfuerzos. 
d. Los alumnos de la maestra Lalas practican la escritura copiando historias que ella 
escribe en el pizarrón. 
2. La profesora Williams destaca la importancia de las actividades de preescritura de sus 
alumnos. ¿Qué aspecto del modelo cognoscitivo de escritura recalca? 
a. Estrategias metacognitivas. 
b. Planeación. 
c. Solución de problemas. 
d, Revisión, 
3, ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de un modelo constructivista soc al de escritura? 
a. Los alumnos de la profesora Reddick escriben informes sobre diversos temas basa- 
dos en las investigaciones que realizan. 
b. Los alumnos de la maestra Duhon escriben sobre sus experiencias personales y se 
reúnen con ella regularmente para hablar de su trabajo. 
c. Los alumnos de la maestra Williams escriben respuestas a preguntas de ensayo sobre 
el material de su libro de estudios sociales. 
d. Los alumnos de la maestra Randolph eligen los libros que quieren leer y escriben 
informes sobre cada libro que terminan. 


Consulte los respuestas al final del libro. 


O maremáricas 


Cambios debidos Controversia enla Procesos Algunos principios Tecmiogía y enseñanza 
al desarrollo educación matemática cognitivos constructlvistas ce matemáticas 


En nuestro examen de la enseñanza de las matemáticas exploraremos estas preguntas: ¿Qué cam- 
bios del desarrollo ocurren en la forma en que los niños piensan acerca de las matemáticas y sus 
habilidades matemáticas, en distintos niveles escolares” ¿Cuál es la principal controversia actual 
sobre la enseñanza de matemáticas” ¿Cuáles son los principales procesos cognitivos y constructi- 
vistas en el aprendizaje de las matemáticas? ¿Qué función debe cumplir la tecnología en la ense- 
ñanza de las matemáticas? 


CAMBIOS DEBIDOS AL DESARROLLO 


El National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000) describió los principios y normas 
básicas para aprender matemáticas en los diferentes grados, que examinaremos en todos los nive- 
les comenzando con prekinder hasta segundo grado. 
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Prekínder a 2? grado Los niños poseen una buena comprensión de los números antes de entrar 
al primer grado (Van de Walle. Karp y Bay-Williams. 2016). La mayoria de los alumnos de pre- 
escolar que provienen de familias con ingresos medios sabe contar más de 20, y muchos saben 
más de 100; la mayoria cuenta con exactitud el número de abjetos que integran un conjunto, sabe 
sumar y restar números de un solo digito y conoce las magritudes relativas de números de un solo 
digito (por ejemplo, que 8 es mayor que 6) (Siegler y Robinson, 1982). Sin embargo, existe preo- 
cupacion especial por los niños pequeños de familias de bajos ingresos que carecen de oportuni- 
dades para aprender matemáticas en los programas de la primera infancia o por medio de 
actividades diarias en el hogar y la comunidad. Los principa.es expertos recomiendan que los niños 
pequeños aprendan dos aspectos importantes de las matemáticas antes de entrar a la escuela: 
1) aspectos básicos de los números y 2) aspectos básicos de la geometria (Cross, Woods y 
Schweingruber, 2009). Los investigadores han descubierto que la competencia temprana con los 
números se relaciona con el éxito futuro en las matemáticas (Jordan, Glutting y Ramineni, 2009). 
En un análisis de seis estudios longitudinales, las matemáticas de nivel escolar básico fueron uno 
de los tres principales predictores (junto con las habilidades de lectura y atención) del rendimiento 
posterior en primaria y secundaria (Duncan et al.. 2007). 

Building Blocks for Math es un programa para desarro:lar las habilidades tempranas en mate- ' 
máticas de los niños en edad preescolar (McGraw-Hill, 2014). El programa integra el aprendizaje A 
de matemáticas a actividades cotidianas. como el circulo y la hora de contar cuentos, Los investi- INVESTIGACIÓN 
gadores concluyen que Building Blocks es eficaz para mejorar las habilidades matemáticas de los 
niños (Clements y Sarama, 2008). 

Los niños suelen entrar a la escuela primaria con distintos niveles de comprensión de esta 
disciplina, pero algunos necesitan más apoyo para su aprendizaje. Se deben realizar evaluaciones 
desde el comienzo para obtener información acerca de su enseñanza y las posibles intervencio- 
nes tempranas. 

La comprensión de los aspectos básicos de los números y la geometria son criticos desde el 
jardin de niños hasta el segundo grado (NCTM, 2000). Por ejemplo, en estos grados escolares. 
los niños necesitan aprender el sistema numérico decimal. Deben reconocer que la palabra diez 
puede representar una sola entidad o diez unidades separadas (10 unos), y que esas representacio- 
nes pueden intercambiarse. 

Ya en la escuela. los niños aprenden muchas habilidades numéricas superiores (NCTM, 
2007a), Es importante estar conscientes de que con frecuencia hacen algo más que simplemente 
aprender a calcular de forma estándar. En realidad, lo que aprenden sobre matemáticas y cómo 
resolver problemas matemáticos suele reflejar su pensamiento independiente, así como lo que se 
les “enseña”, Estos detalles son válidos incluso en el aprendizaje de “hechos” básicos de suma o 
resta, que la mayoria de nosotros termina por memorizar. 


3” a 5” grados Existen tres temas básicos de matemáticas 

del 3” al $5” grados que son los siguientes: 

+= Razonamiento multiplicativo. El hincapié en el razona- 
miento multiplicativo desarrolla conocimientos que los 
niños construyen a medida que pasan a la secundaria, 
donde se desarrolla el razonamiento proporcional. Cuando 
tienen que aplicar el razonamiento multiplicativo, los 
niños deben comprender mejor las fracciones en su con- 
junto y como una división. 

+ Equivalencia. El concepto de equivalencia ayuda a que los 
estudiantes aprendan distintas representaciones matemáti- 
cas y es una oportunidad para explorar ideas algcbraicas. 

> Fluidez del calenlo. Los estudiantes necesitan aprender 
métodos eficientes y precisos de cálculo basados en propie- 
dades y relaciones numéricas bien entendidas. Por ejemplo, — ¿Cuáles son los combios debidos al desarroho en los principios 
298 X 42 se puede razonar como (300 X 42) - (2 * 42), matemáticos básicos que los niños necesitan aprender en la 
o 4] * ]6 se puede calcular multiplicando 41 < 8 para escuela primario? 
obtener 328 y luego duplicar 328 para obtener 656. (0 Tim Pannell/SuperStock RF 
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6* grado de primaria a 2? de secundaria En la secundaria es 
útil para los estudiantes un programa de matemáticas equilibrado que 
incluya álgebra y geometria. Los maestros pucden ayudarles a com- 
prender la relación entre algebra y geometria. Las matemáticas de 
secundaria también deben preparar a los estudiantes para producir 
soluciones cuantitativas en su vida posterior a la escuela. 

Los alumnos desarrollan un razonamiento matemático mucho 
más eficaz cuando aprenden álgebra. Una sola ecuación representa 
una variedad infinita de situaciones. Sin embargo, incluso muchos 
de los que obtienen calificaciones de A y £ en las clases de álgebra 
lo lozran sin comprender lo que aprenden y simplemente memori- 
zan las ecuaciones. Quizás este método funcione bien en el aula, 
pero limita la capacidad de estos estudiantes para utilizar el álgebra 
¿Cudles son los combios debidos of desorrollo de los princi en contextos de la vida real (NCTM, 2007b). 
pios matemáticos que los estudiantes necesitan aprender 
en secundoria y preparatoria? 3" de secundaria a 3” de preparatoria Fl Consejo Nacional 

de Profesores de Matemáticas (National Council of Teachers of 

Mathematics, NCTM. 2000) recomienda que todos los estudiantes 
cursen matemáticas durante el último año de secundaria y los tres años de preparatoria. Como los 
intereses de los estudiantes pueden cambiar durante y después de la preparatoria, es muy probable 
que les sea útil tomar diversas clases de matemáticas. Deben experimentar las interrelaciones entre 
el álgebra. geometria, estadística, probabilidad y matemáticas discretas (que incluyen las matemá- 
ticas de las computadoras). Ademas, tienen que ser expertos en visualizar, describir y analizar 
situaciones en términos matemáticos; también tienen que ser capaces de justificar y probar ideas 
con fundamentos matemáticos. 


CONTROVERSIAS EN LA EDUCACIÓN MATEMÁTICA 


Hoy en día los educadores debaten si las matemáticas deben enseñarse mediante un método cogni- 
tivo, conceptual y constructivista o un método práctico de cálculo (Edwards. Esmonde y Wagner, 
2011). Algunos partidarios del método cognitivo están en contra de la memorización y la práctica 
en la enseñanza de las matemáticas. En su lugar, destacan la solución constructivista de problemas 
matemáticos. Otros consideran que la velocidad y la automaticidad son fundamentales para alcanzar 
un rendimiento matemático eficaz, y argumentan que estas habilidades se adquieren solo con la 
práctica y cálculos extensos. En años recientes, el método constructivista adquirió gran popularidad. 
Según este enfoque. la enseñanza eficaz se centra en pedir a los niños que resuelvan problemas, 
desarrollen un concepto y exploren la eficiencia de soluciones alternalivas. 


PROCESOS COGNITIVOS 


En nuestra exposición sobre los cambios debidos al desarrollo y la controver- 
sia en la enseñanza de las matemáticas mencionamos varios procesos cogni- 
tivos para aprender esta disciplina, como las habilidades de solución de 
problemas, comprender la relación entre los conceptos matemáticos y explorar 
soluciones alternativas. El National Research Council's (Consejo Nacional de 
Investigación, 2005) concluyó que la comprensión conceptual, la fluidez pro- 
cedimental, la organización eficaz del conocimiento y las estrategias metacog: 
nitivas son procesos importantes para aprender matemáticas. Un estudio 
reciente también reveló que la memoria de trabajo y la velocidad de procesa- 
miento de información se relacionan con el rendimiento co matemáticas. 

Gary Piercey. que da clases de matemáticas en En nuestro análisis de la controversia sobre la enseñanza de esta disci- 
preparatoria en Houston, Texas, convierte el auta  Plina vimos que el debate gira en torno a centrarse en la comprensión con- 


€) Thomas Imo/Alamy 


y os 


en un lugar interesante y ameno. A veces se ceptual o en las competencias procedimentales para enseñar matemáticas. La 
disfraza para hacer parodias, como se ilustra conclusión del Consejo Nacional de Investigación (2005) 25 que ambas son 
aquí, donde representa a Freeze, cuyos malvados importantes. La enseñanza de matemáticas centrada solo en la competencia 
aviones se desactivan solo si los estudianles procedimental da por resultado estudiantes que poseen muy poca compren- 
resuelven correctamente problemas de álgebra sión conceptual, y cuando tienen muy poco conocimiento de los procedimien- 
(9 Paul S. Howell tos es común q.e no resuelvan problemas matemáticos de manera competente. 


A medida que los estudiantes avanzan por la primaria y la secundaria y toman cursos de 
matemáticas cada vez más complejos, los nuevos conocimientos y competencias deben aprovechar 
los conocimientos previos e integrarse a ellos (Posamenticr y Smith, 2015). Cuando los estudian- 
tes empiezan a resolver problemas de álgebra, deben contar con una red de conocimiento organi- 
zado a la cual recurrir para sustentar la nueva comprensión algebraica. "Asi, el reto del maestro 
es ayudar a los estudiantes a construir y consolidar competencias previas esenciales, comprender 
los nuevos conceptos a profundidad y organizar tanto los conceptos como las competencias en 
una red de conocimiento” (Fuson, Kalchman y Bransford, 2005, p. 232). 

El Consejo Nacional de Investigación (2005) también recomienda enseñar matemáticas de 
modo que los estudiantes apliquen estrategias metacognitivas. También pueden poner en práctica 
la autosupervisión metacognitiva para evaluar su progreso en la solución de problemas matemáticos 
individuales y en los cursos de matemáticas. “El funcionamiento metacognitivo también se facilita 
si las respuestas correctas o incorrectas dejan de ser lo más importante para prestar atención más 
detallada a 'depurar' una respuesta incorrecta, es decir, a descubrir dónde está el error, por qué es 
un error y corregirlo" (Fuson, Kalchman y Bransford, 200%, p. 239). 

La formulación de estrategias generales para solucionar problemas con eficacia también ayuda 
a los estudiantes a aprender matemáticas. Dos de estas estrategias consisten en dibujar una silua- 
ción y plantearse preguntas uno mismo. Los estudiantes aprenden estas estralegias como parte de 
su autosupervisión en esta materia. 

En un libro reciente, Mathematical Mindsets, Jo Boaler (2016) describe sus estudios sobre 
cómo los niños pueden disfrutar y avanzar en matemáticas. Explica que tradicionalmente la socie- 
dad valora al estudiante de matemáticas que es bueno para memorizar y calcular, pero no aprecia 
al que aprende con imás profundidad, parsimonia y creatividad. Boaler señala que es frecuente 
Que los alumnos piensen que el aspecto más importante de aprender matemáticas es resolver rápido 
los problemas, lo que genera presiones que causan ansiedad con los números. Además. los estu- 
diantes que piensan con más profundidad, lentitud y creatividad cuando resuelven esos problemas 
son reacios a la materia porque se les pide que memoricen hechos y reglas superficiales. En un 
análisis, Boaler (2U16) examinó el aprovechamiento en matematicas de 13 millones de estudiantes 
de varios paises y concluyó que los que menos aprovechaban fueron los que memorizaban como 
principal estrategia. Los alumnos de mayor rendimiento percibian las matematicas como una com- 
binación de grandes ideas. 

Para enseñar matemáticas, Boaler subraya la importancia del concepto de Caro] Dweck (2006, 
2015a, 2015b) de mentalidad. que Dweck «define como el punto de vista cognitivo que establecen 
los individuos para sí mismos. Dweck concluye que los individuos tienen una de dos mentalidades: 
1) una mentalidad fija en la cual creen que están incorporadas firmemente sus cualidades y no es 
posible cambiarlas, o 2) una mentalidad de crecimiento, en la que creen que las cualidades pueden 
cambiar y mejorar si se empeñan, El centro de Boaler en la Universidad de Stanford (voncuhed) 
ofrece materiales gratis para aprender las mentalidades matemáticas que se han utilizado en más 
de 100000 escuelas (vea www.youcubed.org/). Ofrece también materiales en internet diseñados 
como auxiliares para que maestros y padres colaboren mejor con los estudiantes, asi como recur- 
sos para que estos entiendan más profundamente los conceptos matemáticos. 


ALGUNOS PRINCIPIOS CONSTRUCTIVISTAS 


Desde una perspectiva constructivista. los principios que es.udiaremos enseguida pueden aplicarse 
a la enseñanza de las matemáticas (Middleton y Goeptert, 1996). Estos principios comprenden 
estrategias para que esta disciplina resulte realista e interesante, se tomen en cuenta los conoci- 
mientos previos y se elaboren programas de estudio socialmente interactivos. 


Lograr que las matemáticas sean realistas e interesantes  Plantee su enseñanza con pro- 
blemas realistas e interesantes, como algún tipo de conflicto, suspenso o crisis que despierte el 
interés de los alumnos. Las actividades de solución de problemas matemáticos pueden centrarse 
en el estudiante, temas de la comunidad, descubrimientos centificos o acontecimientos históricos. 
Los juegos matemáticos brindan un contexto propicio para aprender esta materia. También se 
recomienda relacionarla con otras materias, como ciencias, reografía. lectura y escritura. 
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mentalidad Punto de vista 
cognitivo, fijo o en creci- 
miento, que los individuos 
adeptan para sí mismos. 
Concepto formulado por 
Carol Dweck 
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Tomar en cuenta los conocimientos previos de tos estudiantes Cuando hablamos de 
procesos cognitivos indicamos que aprovechar los conocimientos de los estudiantes era un aspecto 
importante para enseñar matemáticas (National Research Council, 2005). Evalúz qué conocimien- 
tos tienen los alumnos cuando comience a explicar la unidad y el contexto en que se lleva a cabo 
la enseñanza. Ponga suficiente información a disposición de los estudiantes con la cual creen un 
método para resolver problemas ma:emáticos, pero retenga cierta información para que tengan que 
esforzarse mentalmente para resolverlos. 


Lograr que el programa de matemáticas sea socialmente interactivo  Desarrolle proyectos 
que exijan a los estudiantes trabajar en conjunto para llegar a una solución (NCTM, 20070). Incluya 
en el programa de matemáticas oportunidades para que utilicen y mejoren sus habilidades de comuni- 
cación. Elabore proyectos matemáticos que promuevan la discusión, la argumentación y el compromiso. 


TECNOLOGÍA Y ENSEÑANZA DE MATEMÁTICAS 
Una cuestión polémica en la enseñarza de matemáticas es hasta qué punto se debe usar la tecnolo- 
gia (NCTM. 2007c). El documento Curricuhum and Evaluation Stundards. del NCTM. recomienda 
calculadoras en todos los niveles de enseñanza de esta materia, y considera que también es necesario 
pu cierto acceso a las computadoras para que los estudiantes tengan una educación adecuada para sus 
TECNOLOGIA futuras carreras. En muchos distritos escolares, un problema importante es que no existen fondos 
suficientes para adquirir computadoras. 
3 A diferencia de los maestros estadounidenses, los docentes japoneses y chinos no permiten el 
7 uso diario de calculadoras o computadoras en las clases de matemáticas, porque desean que los 
AN estudiantes comprendan los conceptos y las operaciones que se requieren para resolver problemas. 
Algunos criticos sostienen que la importancia que se otorga al uso temprano de estos auxiliares 
tecnológicos evita que los estudiantes adquieran experiencia en la manipulación de objetos concre- 
Los, actividad necesaria para aprender conceptos matemáticos (Stevenson, 2001). En Asia oriental, 
solo en la preparatoria, una vez que los estudiantes entienden con claridad los conceptos matemá- 
ticos se les permite usar la calculadora como herramienta para resolver problemas matemáticos. 
En la reciente Evaluación Nacional del Progreso Educativo, el uso frecuente de calculadoras en 
cuarto grado se relacionó con puntuaciones más bajas en un examen nacional de rendimiento 
matemático, mientras que cn segundo de secundaria y cn tercero de preparatoria su empleo fre- 
cuente se asoció con puntuaciones más altas en el examen nacional (vea la figura 11.3). Los 
maestros pueden elegir herramientas y aplicaciones en internet para enseñar conceptos matemáti- 
cos de forma interactiva en lugar de instrumentos como las calculadoras, que suplantan los proce- 
dimientos de cálculo pero no estimulan la comprensión de los conceptos. Para los estudiantes más 
jóvenes, entre las nuevas herramientas hay aplicaciones que inculcan el sentido de los números 
(por ejemplo, Pearl Diver HD) o simulaciones con interacción que exploran las fracciones o las 
funciones (por ejemplo, las simulaciones matemáticas PhET). 


DIVERSIDAD 


4" de primaria 2" de secundaria 3" de preparatoria 


05 DUNA 


Nunca Mensual Semanal Todos Nunca Mensual Semanal Todos Nunca Mensual Semanal Todos 
o casi los días O CAS los días o casi los días 
funca funca munco 

Uso de calculadora 
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1 
E] 
¡a 
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FIGURA 11.3 Frecuencia del uso de calculadora en distintos grados escolares y puntuaciones en el examen nacional 
de rendimiento matemático, 


Nota: las puntuaciores del Examen Nacional de Rendimiento Malemático van de O a 500. 
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Hace poco pedi a varias maestras que describieran sus mejores estrategias para enseñar mate- 
máticas. Á continuación se presentan sus respuestas, 


NIÑEZ TEMPRANA — Para los niños en edad preescolar. las matemáticas son naturales, Todo el 
tiempo quieren saber cuánto es, cuánto mide de largo algo y si está terminado, Aprovechamos su 
curiosidad innata para que encuentren solos las respuestas. En el aula tenemos 


É balanzas para medir cubos, liquido, figuras ce plástico para contar y más. Medimos 
su estatura a lo largo del año, en pulgadas y centimetros. Perfeccionamos sus 
habilidades para contar pidiéndoles que cuenten los pasos que necesitan dar para 


ir al baño, y tenemos relojes, cronómetros, reglas, calculadoras y números 
en muchos lugares. 


—VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Me parece que los objetos de manipulación matemá- 
tica (objetos fisicos para representar o modelar la situación de un problema) son 


muy útiles para enseñar a mis alumnos de segundo grado. porque les ayudan a 
pasar del pensamiento concreto al pensamiento más abstracto. En lugar de sim- 
'% plemente memorizar, los objetos que $e manipulan les permiten comprender con- 


ceptos matemáticos complicados. Esta comprensión les ayuda a aplicar cl 
conocimiento matemático a otros problemas y áreas. 


SUSAN FROELICH, pranaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Las habilidades matemáticas se pueden enseñar con diversas 


disciplinas académicas. Por ejemplo, en estudios sociales, pido a los estudiantes 
que elaboren cronogramas para clasificar acontecimientos históricos en orden cro- 
nológico, lo cual requiere habilidades matemáticas. También usamos habilidades 


gráficas cuando localizamos lugares en un mapa. 


Casey MAAss, preparatoria Edison 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Como maestra de educación profesional y técnica, me 
fijo el propósito de mostrar a los estudiantes cómo aplicar las habilidades mate- 


máticas a la vida real. Por ejemplo, pido a mis alumnos de servicios de alimentos 
, que construyan una casa de jengibre en la que utilicen reglas, medidas y transpor- 
tadores, objetos que algunos de ellos no ven desde la secundaria. También multi- 


plican y dividen recetas. Cuando los estudiantes elaboran recetas que a veces lienen 
éxito y a veces fracasan (a menudo por mediciones o divisiones incorrectas), 
entienden la importancia de dominar habilidades matemáticas. 


—SANDY SWANSON, preparatoria Menomonee Falls 


A CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para enseñar matemáticas 


¿Cuáles son ¡as mejores estrategias para que los estudian 2. Ayúdeles a adquirir buenas habilidades de solución de 


tes mejoren sus habilidades matemáticas? A continuación problemas matemáticos. 

se presentan algunas recomendaciones; 3. Motivelos para que utilicen estrategias metacognitivas. 

1. Enséñeles a ser competentes tanto en el aspecto Guielos para que vigflen su progreso en la solución de 
procedimental como en el conceptual de las problemas matemáticos para que lleguen a ser más 
matemáticas. Los estudiantes necesitan buenas competentes en esta materia. 
habilidades de cálculo y comprender también los 4. Esfuércese para que las matemáticas resulten intere- 
conceptos matemáticos. santes a los estudiantes. Por ejemplo. los contextos 


(contíntia) 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para enseñar matemáticas 


de la vida real y juegos pueden mejo- 
rar la motivación de muchos estudian- 
tes a dedicar más tiempo a las 
matemáticas, en especial los que no 
tienen buen rendimiento en esta mate- 
ria. En el apartado “Desde la mirada 
de los maestros”. Henry Brown afirma 
que es importante enseñar habilidades 
matemáticas de aplicación práctica. 


DESDE LA MIRADA DE LOS 
MAESTROS 
Nunca vea el fracaso como fracaso 


La vida de Henry Brown, un estudiante en 
riesgo. cambió por completo gracias a la 
maestra de secundaria Cora Russell, experien- 
cta que lo inspiró para ser maestro. Brown, que 
hace poco fue mombrado Maestro del Año en Henry Brown. 
Florida, da clases de matemáticas en Hallan- + Andrew Itkoff 
dale Adult Alternative High School. En opinión 

de Brown, “nunca hay que ver el fracaso como fracaso". La 
mitad de los estudiantes llega a esta escuela con habilidades 
matemáticas por debajo del nivel de quinto grado. Henry const- 
dera que es importante enseñar habilidades matemáticas de 
la vida real. En un proyecto. Brown diseñó una corporación fic- 
ticia y los estudiantes interpretaron distintos papeles en ella, 
aprendiendo importantes habilidades matemáticas mientras 
trabajaban y tomaban decisiones corporativas. Brown también 
creó Helping Hands, en el que participan personas de la tercera 
edad en el aula (Fuente: “AllUSA first teacher team”, en USA 
Today, 10 de octubre de 2001 O 2001). 


Repase, reflexione 


ac 


ue 


5. Utilice la tecnología con eficacia. 


Como ya vimos. algunas investigacio- 
nes indican que el uso de calculadoras 
y computadoras en matemáticas debe 
posponerse hasta la enseñanza media. 
Cuando use computadoras para mate- 
máticas, enfóquese en la comprensión 
de conceptos. 


. Establezca conexiones con los padres. 


Family Math es un programa que 
ayuda a los padres a cxperimentar las 
matemáticas con sus hijos de manera 
positiva y motivante. Además de hablar 
con los padres acerca de este pro- 
grama. considere organizar noches de 
matemáticas familiares, en especial al 
inicio del año escolar. En ellas, ofrezca 
recursos que los padres puedan utilizar 
en el hogar para ayudar a sus hijos a 
aprender matemáticas ce manera más 
eficaz. 


- Si usted enseña matemáticas. un buen 


paso consiste en mscribirse al NCTM y 
usar sus recursos. Esta dependencia 
organiza conferencias anuales, publica 
un anuario con capítulos estimulantes 
sobre descubrimientos recientes en la 
enseñanza de matemáticas y edita 
revistas como Mathema:ics Teacher. 
Para mayor información acerca del 
NCTM visite la página www.nctm.org 


(4) Explicar cómo se desarrolla el pensamiento matemático y señalar problemas 
relacionados con la enseñanza de las matemáticas. 


REPASE 


* ¿Cuáles son los cambios en las habilidades matemáticas debidos al desarrollo? 


* ¿Cuál es la principal polémica en la enseñanza de matemáticas? 


+ ¿Cuáles son los procesos cognitivos que se relacionan con las matemáticas? 


» ¿Cuáles son los principios constructivistas del aprendizaje de matemáticas? 


+ ¿Qué papel puede tener la tecnología en la enseñanza de las matemáticas? 


REFLEXIONE 


* ¿Cree que los maestros asiáticos hacen bien en no permitir que los estudiantes jóve- 
nes utilicen calculadoras? ¿Su sistema educativo debe seguir este ejemplo? 


(continúa) 


Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. Los alumnos de la maestra Carpenter trabajan para comprender el valor posicional de 
los números. Lo más probable es que estén en: 

a. jardín de niños a 2% grado. 

b. 3% a 5* grados. 

c. 6? de primaria a 2* de secundaria. 

d. 3% de secundaria a 3* de preparatoria. 

2. Malavi es muy rápido y exacto para las multiplicaciones y divisiones. En la controversia 
sobre la enseñanza de matemáticas, ¿de cuál de estos métodos podría ser ejemplo? 
a. Constructivista. 

b. Práctica, cálculo. 
Cc. Conceptual. 
d. Cognitivo. 

3. Joan revisa su examen de matemáticas. Quiere estudiar sus errores para entender qué 
hizo mal. Luego los corrige y vuelve a presentar el examen. Su maestro, el señor Ewing, 
da créditos a los estudiantes por realizar este proceso porque cree que les ayuda a 
aprender de sus errores. Este es un ejemplo de: 

a. razonamiento algebraico. 
b. algoritmos. 

c. depuración. 

d. memorización. 

4, ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de aplicación de los principios constructivis- 
tas a la enseñanza de matemáticas? 

a. Los alumnos de la profesora Carmichael contestan con cronómetro los exámenes 
sobre conceptos matemáticos básicos. 

b. Los alumnos de la maestra Dodge juegan a la “tienda”, lo que les permite sumar sus 
compras, pagarlas y dar cambio. 

c. Los alumnos de la maestra Luker resuelven problemas verbales, pero no trabajan en 
cálculos. 

d. Los alumnos del profesor Pink resuelven problemas en el pizarrón para que él deter- 
mine si entendieron los conceptos. 

5. Con base en los resultados de las investigaciones sobre el uso de las calculadoras y el 
rendimiento en matemáticas, ¿en cuál de los siguientes grados debe Ingrid empezar a 
utilizar una calculadora para hacer cálculos matemáticos? 

. Primero. 

b. Tercero. 

c. Quinto. 

d. Segundo de secundaria. 


[5] 


Consulte las respuestas al final del libro. 


O ciencias 


Educación científica Estrategias constructivistas de enseñanza 


Nuestro siguiente examen de las ciencias se centra en estas preguntas: ¿Cuáles son algunas ideas 
importantes sobre la enseñanza de ciencias? ¿Cuales son a.gunas estrategias constructivistas para 
enseñar ciencias? 


EDUCACIÓN CIENTÍFICA 


Los cientificos suelen mostrar ciertos tipos de pensamiento y comportamiento. Por ejemplo, con 
regularidad realizan observaciones cuidadosas; recopilan, organizan y analizan datos; miden, trazan 
graficas y comprenden relaciones espaciales: regulan y ponen atención a su propio pensamiento. 
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¿ Enretrospectiva/ 
1 En perspectiva 
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Un aspecto impor- 
tante de ser un maes- 
tro competente es 
entender a fondo la 
materia que se pre- 
tende enseñar, 
Conexión con 
"Psicología de la 
educación: herra- 
mienta para el 


aprendizaje eficaz". 7 
fn=-===" 


0AS5S 

Identificar desafíos y 
estralegias relacionados 
con la forma de enseñar 
a les niños a pensar en 
términos científicos. 
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Pete Karpyk, quien da clases de química 
en Weirton, West Virginia, desarrolla una 
extensa gama de actividades con las 
que la ciencia cobra vida ante sus estu- 
diantes. Aquí se ve envuelto en una 
película de plástico para demostrar los 
efectos de la presión del aire. Lleva a 
algunos estudiantes a hacer demostra- 
ciones de química en escuelas primarias 
y ha descubierto que, en algunos casos, 
los que no obtienen buenos resultados 
en los exámenes sobresalen cuando 
enseñan a los niños También adapta 

su enseñanza con base en la realimenta- 
ción de ex alumnos e incorpora pregun- 
tas de sus exámenes universitarios de 
química para ganar puntos adicionales 
en los exámenes que aplica a sus estu- 
diantes de preparatoria. (Fuente: Wong 
Briggs, 2005. p 6D) 


(5 Dale Sparks 
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y saben cuando y cómo aplicar sus conocimientos para resolver prablemas (Lehrer y 
Scliauble, 2015). 

Estas habilidades, esenciales para la práctica de las ciencias. no se enseñan de 
manera rutinaria en las escuelas, en especial en las primarias. Como resultado, muchos 
estudiantes no son competentes en ellas. Muchos cientificos y educadores consideran 
que las escuelas deben puiar cada vez más a sus estudiantes a que aprendan estas 
habilidades (Chiappetta y Koballa. 2015; Edwards et al., 2017). 

Los niños tienen muchas ideas erróneas que son incompatibles con la ciencia y 
la realidad. En ocasiones realizan gimnasia mental tratando de conciliar información 
nueva, aparentemente contradictoria, con sus creencias actuales. Por ejemplo, después 
de aprender sobre el sistema solar, 4 veces concluyen que existen dos planetas Tierra: 
el mundo aparentemente plano en el que viven y la bola redonda que flota en el 
espacio que el maestro les acaba de describir. 

Los buenos maestros perciben y comprenden los conceptos basicos de un niño, 
y luego los usan como andamiaje para que sigan aprendiendo (DeRosa y Abruscato. 
2015). La enseñanza eficaz de las ciencias ayuda a los niños a distinguir errores 
fructíferos e ideas erróneas. y a detectar ideas completamente incorrectas que deben 
reemplazarse con nociones más exactas (Edwards et al., 2017), 


ESTRATEGIAS CONSTRUCTIVISTAS DE ENSEÑANZA 


Muchos maestros de ciencias ayudan a sus estudiantes a construir sus conocimientos 
cientificos mediante el descubrimiento guiado (DeRosa y Abruscato, 2015). La ense- 
ñanza constructivista hace hincapié en que los niños deben construir sus propios cono- 
cimientos cientificos y comprenderlos con la guia del maestro. En cada paso del 
aprendizaje cientifico necesitan interpretar los nuevos conocimientos en el contexto de 
lo que ya comprenden. En lugar de colocar conocimientos completamente formados en 
la mente de sus alumnos, cuando aplican el método constructivista los maestros sirven 
como guias y consultores mientras los niños construyen interpretaciones cientificamente 
validas del mundo y les proporcionan realimentación para que corrijan ideas erroneas. 

Las criticos de los métodos constructivistas sostienen que se pone demasiada 
atención en las habilidades de investigación pero no la suficiente 2n la información 
especifica de la disciplina. En respuesta, los partidarios del método constructivista 
para enseñar biologia aseguran que así es como se crean ciudadanos con mayor cul- 
tura cientifica, que saben pensar en términos cientificos en lugar de solo memorizar 
hechos cientificos. 

Sin embargo, recuerde que es muy importante no dejar a los estudiantes comple- 
tamente por su cuenta cuando se trata de construir conocimiento científico indepen- 
diente del contenido científico. La investigación de los estudiantes debe ser guiada 
(Magnusson y Palineser, 2005). Al menos, los maestros deben colocar el andamiaje 
inicial para apoyar el ¿prendizaje de las ciencias por parte de los estudiantes, vigilar 
alentamente su progreso y usegurarse de que aprendan contenido cientifico. Por tanto, 
cuando realizan investigaciones de ciencia. los estudiantes necesitan “aprender habi- 
lidades de investigación y contenido cientifico” (Lehrer y Schauble, 2015). 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 
Estrategias para enseñar ciencias 


Considere la posibilidad de adoptar las siguientes estrate- 


gias cuando dé clases de ciencias: 


1. Ayude a los estudiantes a aprender a pensar como 
científicos. Cree situaciones en las que se requiera 
que los estudiantes realicen observaciones cuidado- 
sas, trabajen eficazmente con datos y resuelvan pro 


blemas científicos. 


2. Cuestione las falsas ideas que tienen los estudiantes 
sobre ta ciencia y trabaje con ellos para darles ideas 
más precisas. 

3. Guie a los estudiantes para que desarrollen habilida- 
des de investigación. Cuando enseñe habilidades de 
investigación. no deje que los niños hagan todo por 
su cuenta; ponga en práctica la investigación guiada. 


(continúa) 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para enseñar ciencias 


4. Para hacer más interesante la ciencia para los estu- 
diantes. bríndeles oportunidades de explorar proble- 
mas científicos cotidianos. En el apartado “Desde la 
mirada de los maestros” vea cómo lo hace Peggy 
Schweiger. maestra de física en la preparatoria Klein 
Oak, de Katy, Texas. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 
Dejar caer un huevo en la cabeza de la maestra 


Peggy Schweiger emplea proyectos prácticos, como instalar 
la red eléctrica de una casa de muñecas y hacer réplicas de 
embarcaciones para una regata. a fin de que los estudiantes 
comprendan mejor la física. Peggy trabaja con ahínco para 
crear proyectos que sean interesantes para sus alumnos de 
ambos sexos. Según su ex alumna Alison Arnett, de 19 años, 
“ella nos enseñó a pensar y a aprender, no a tener éxito en 
la clase de física, Nos invitaba a ponernos de pie sobre los 
escritorios, a pegar cosas en el techo e incluso a dejarle caer 
un huevo en la cabeza para ejemplificar la física; cualquier Peggy Schweilger con una estudiante que está aprendiendo 
cosa con tal de que descubriéramos que vivimos con la física a pensar y descubrir cómo funciona la física en la vida 
todos los días”. (Fuente: “Al-USA first teacher team”. en USA cotidiana. 

Today. 10 de octubre de 2001 O 2001). 6 Patty Wood 


Repase, reflexione y practique 


(5) Identificar desafíos y estrategias relacionados con la forma de enseñar a los 
niños a pensar en términos científicos. 


REPASE 
+ ¿Cuáles son las ideas clave de la educación cientifica? 
+ ¿Cuáles son los métodos constructivistas para enseñar ciencias? 


REFLEXIONE 
+ ¿Con qué nivel de eficacia las escuelas primaria, secundaria y preparatoria a las que 
usted asistió enseñaban ciencias al estudiante comun? Si no lo hacían muy bien, 
¿cómo pueden mejorar su método? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes maestros es más probable que esté ayudando a sus alumnos a 
superar falsas ideas cientificas? 

a. La profesora Coster averigua qué ideas erróneas tenen sus alumnos: para ello, les 
hace preguntas cuidadosas y luego refuta explícitamente sus falsas ideas por medio 
de enseñanza directa. 

b. La maestra Quigley utiliza un libro de ciencias y examina a sus alumnos detallada- 
mente sobre el contenido del texto. 

c. El maestro Jones establece situaciones en las que los estudiantes deben explorar 
materiales por sí mismos para descubrir sus ideas erróneas. 

d. El prolesor Foster diseña experiencias que demuestran a los estudiantes que sus 


ideas son incorrectas y señala los principios correctos. Do: 
(continúa) 
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DA 6 

Resumir la forma en 
que el aprendizaje de 
los estudios sociales 
asumió una perspectiva 
más constructivista. 


estudios sociales Campo 
que promueve la compe- 
tencia cívica con la meta 
de ayudar a los estudian 
tes a tomar decisiones 
informadas y razonadas 
para el bienestar público, 
como ciudadanos de una 
sociedad democrática, con 
diversidad cultural, en un 
mundo interdependiente. 


Capítulo 6 Aprendizaje y cognición en las áreas de contenido 


Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


2. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de estrategia de enseñanza constructivista 
en ciencias? 

a. Los alumnos del profesor Ricardo estudian el material de sus exámenes de ciencias y 
contestan cuestionarios sobre cada capítulo. 

b. Los alumnos del profesor Bunker participan en un “concurso de ciencias” todos los 
viernes. El maestro hace preguntas y los estudiantes responden. Los que responden 
mal son marginados del cencurso, 

c. Los alumnos de la maestra Mentz realizan experimentos diseñados con sumo cuidado 
en algunas áreas que demuestran principios científicos, lo que les ayuca a compren- 
derlos bien y a aprender el proceso de la investigación científica. 

d. Los alumnos de la profesora O'Connor toman notas de las lecciones de su maestra 
en sus cuadernos de ciencias. Los exámenes periódicos de la materia versan sobre 
las notas que contienen los cuadernos. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


O esruoios sociales 


¿Qué sén los estudios sociales? Métodos constructivistas 

¿Cuál es la naturaleza de los estudios sociales? ¿Cuáles son los temas principales que caracterizan 
la enseñanza y el aprendizaje de esta materia? ¿De qué maneras se pueden aplicar los métodos 
constructivistas a los estudios sociales? 


¿QUÉ SON LOS ESTUDIOS SOCIALES? 


En general, el campo de los estudios sociales, también llamados ciencias sociales. trata de promover 
la competencia civica. La meta es ayudar a los estudiantes a tomar decisiones informadas y razonadas 
que apunten a lograr el bienestar público, como ciudadanos de una sociedad democrática, con diver 
sidad cultural, en un mundo interdependiente (Chapin, 2015). En las escuelas, la enseñanza de los 
estudios sociales se apoya en disciplinas corno antropologia. economia. geografía, historia, derecho, 
filosofía, ciencias politicas. psicología, religión y sociologia. 

En Estados Unidos, la materia de estudios sociales se enseña desde el jardin de niños hasta la 
preparatoria. En primaria, a menudo los niños aprenden estudios sociales integrados a varias discipli- 
nas. Este encuadre suele tomar la forma de unidades construidas alrededor de temas generales que se 
examinan en términos de tiempo, continuidad y cambio (Parker y Beck. 2017), En secundaria y 
preparatoria, los cursos pueden ser interdisciplinarios --como un curso de historia basado en geografía, 
economia y ciencias politicas— o más centrados en una sola materia, como historia (Chapin. 2015). 

El National Council for the Soc:al Sciences (2000) señala que deben destacarse 10 temas en los 
cursos de ciencias sociales: 

+ Tiempo, continuidad y cambio. Es importante que los estudiantes entiendan sus ruices históricas 

y se ubiquen en el tiempo. Saber cómo construir y leer acerca del pasado sirve para que los 

estudiantes exploren preguntas del tipo “¿cómo estoy conectado al pasado?” y “¿de qué 

manera mi experiencia personal se considera parte de toda la historia humara a lo largo del 
tiempo?” Por lo general, este tema aparece en los cursos de historia. En lugar de concretarse 

a enseñar historia como listas de hechos para memorizar. los maestros expertos guían a los 

estudiantes a que analicen y refexionen sobre los acontecimientos históricos y, en especial, 

los motivan para que piensen en los posibles significados alternativos de los acontecimientos y 

cómo interpretarlos de distintas maneras (Levstik, 2017). Varios maestros de historia expertos 

también procuran que los estud.antes participen en debates sobre hechos relacionados con 
una circunstancia histórica particular. 
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» Gente, lugares y ambientes. El estudio de estos lemas sirve para que los estudian- 
tes desarrollen perspectivas espaciales y geográficas del mundo. Con estos cono- 
cimientos están mejor equipados para tomar decisiones informadas y 
competentes acerca de la relación de los seres humanas con su entorno. En las 
escuelas, este tema suete incluirse en unidades y cursos relacionados con geo- 
grafía. 

Desarrollo e identidad individual. La cultura, los grupos y las instituciones for- 
man la identidad personal de un estudiante. Los alumnos pueden explorar pre- 
guntas como “¿quién soy?”, “¿cómo aprende, piensa y se desarrolla la gente?” 
y “¿de qué manera la gente satislace sus necesidades en diversos contextos?” 
En las escuelas, este tema suele incluirse en unidades y cursos enfocados en 
psicologia y antropologia. 

* Individuos, grupos e instituciones. Es importante que Jos estudiantes aprendan la 
forma en que las escuclas, iglesias, familias, organismos gubernamentales y tri- 
bunales desempeñan funciones integrales en la vida de la gente. Para ello, pue- 
den explorar los papeles de diversas instituciones nacionales e internacionales. 
En las escuelas, por lo general este tema se incluye en unidades y cursos de 
sociología, antropologia, psicologia, ciencias políticas e historia. 


» Poder, autoridad y gobierno. La comprensión del desarrollo del poder, la autori- ¿Qué conocmnientos y perspectivas 


dad y el gobierno en el pais en que viven y en otras partes del mundo es esen- ayudan a los estudiantes a desarrollar 
cial para adquirir competencia cívica. En este tema, los estudiantes exploran dos cursos de geografía? 
temas como los siguientes: ¿Qué es el poder y qué formas adquiere? ¿De qué € Glowimages/age fotostock RF 


manera la gente adquiere poder, lo utiliza y lo justifica? ¿Cómo puede la gente 
lograr que el gobierno sea sensible a sus necesidades e intereses? ¿De qué manera se pue- 


e...» 


den resolver los conflictos dentro de una nación y entre las naciones? Este tema suele Ve 
incluirse en unidades y cursos centrados en gobierno, ciencias politicas, historia y otras ¿ En retrospectiva/ 
ciencias sociales. 1 En perspectiva 

= Producción, distribución y consumo, Las personas tienen necesidades y deseos que en ocasio- ! Los nuevos adelantos 
nes superan los recursos limitados de los que disponen Como resultado, surgen preguntas posibilitan que los es- 
similares a estas: ¿qué se va a producir? ¿Cómo se organiza la produccion? ¿Cómo se distri- tudiantes se comuni- 
buyen los bienes y servicios? ¿Cual es la distribución más eficaz de la producción (tierra, cuen con todo el 
capital y administración)? Estas preguntas tienen un alcance cada vez más global. En las mundo mediante 
escuelas, por lo general este tema se incluye en unidades y cursos enfocados en la economía. videoconferencias 

= Ciencia, tecnología y sociedad. La vida moderna, tal como la conacemos, sería imposible sin por internet, . 
la tecnologia y las ciencias que la respaldan. Sin embargo, la tecnologia plantea muchas pre- Conexión con : 
guntas: ¿la tecnologia nueva siempre es mejor? ¿De que forma se enfrentan de manera eficaz “Diversidad 1 


sociocultural”. , 


fan 


los rápidos avances tecnológicos”? ¿Cómo se relacionan los valores con la tecnologia? Este 
tema aparece en unidades y cursos de historia, geografía, economia. civismo y gobierno. 


Conexiones globales. Lu realidad de la creciente interdependencia entre las naciones requiere 

que comprendamos a los paises y las culturas de todo el mundo. Los conflictos entre las prio- 

ridades nacionales y globales pueden incluir la atención medica, desarrollo cconómico, calidad | 
del medio ambiente, derechos humanos universales y otros asuntos pendientes. Este tema 

suele incluirse en unidades y cursos de geografía, cultura, economia y otras ciencias sociales. 
Ideales y prácticas cívicas. Es importante comprender los idcales y las prácticas civicas de la 
ciudadania para lograr una participación plena en la sociedad. Los estudiantes se centran en 
preguntas como estas: ¿qué es la participación civica y cómo puedo participar? ¿Cuál es el 3 


TECNOLOGÍA 


equilibrio entre las necesidades individuales y las responsabilidades comunitarias? En las 
escuelas, este tema suete formar parte de unidades y cursos de historia, ciencias politicas y 


antropologia. DIVERSIDAD 
* Cultura. El estudio de la cultura prepara a los alumnos a plantear y responder preguntas 

como estas: ¿en qué se parecen y en qué difieren las culturas? ¿Cuál es la mejor forma de >» y 

interactuar con personas de otras culturas? ¿De qué modo influye la religión en las creen- $ 

cias de la gente de distintas culturas? En las escuelas, por lo general el tema de la cultura UN y 

se incluye en unidades y cursos que se enfocan en geografía. historia y antropología. asi DIVERSIDAD 
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como en temas multiculturales que abarcan todo el programa de estudios. Exploraremos 
más a fondo la enseñanza de la cultura y la diversidad cultural mediante cl siguiente exa- 
men del estudio de las Naciones Unidas para Conservar la Paz. 


Un maestro canadiense de secundaria que imparte la materia de estudios sociales elaboró un 
proyecto sobre la tarea de conservar la paz encomendada a las Naciones Unidas para motivar a 
los estudiantes a pensar con mayor profundidad y de forma productiva acerca del respeto a los 
ciudadanos en su propio pais y las penurias que aún experimenta la población de muchas naciones 
(Welshman, 2000). En los últimos 50 años, las Naciones Unidas se han dedicado a separar a 
adversarios, mantener los ceses al fuego, brindar ayuda humanitaria, ayudar a los refugiados y crear 
condiciones que promuevan la democracia. El estudio de las iniciativas de las Naciones Unidas 
sirvió para que los estudiantes examinaran diversos valores prosociales como amabilidad. empatía, 
cooperación, lealtad, igualdad y responsabilidad. En este proyecto, los alumnos utilizaron diversos 
recursos, como libros e internet, en el transcurso de varios periodos escolares 

Cuando presentó el tema de la conservación de la paz a cargo de las Naciones Unidas, el 
maestro preguntó si algún estudiante había tenido alguna vez un desacuerdo con un amigo o com- 
panero de clases. Los alumnos hicieron sus comentarios y el maestro dijo que en muchos casos 
se necesita la intervención de un tercero para aclarar y resolver el problema. Lucgo comentó que 
este tipo de conflictos también caracteriza la politica mundial entre paises y entre distintos grupos 
étnicos. Las naciones, regiones y grupos pequeños de personas tienen desacuerdos, pero no hay 
un maestro presente para calmar las cosas. Ahi es donde muchas veces los mediadores o pacilica- 
dores de Naciones Unidas intervienen para ayudar a resolver un problema especifico. 

Después, los estudiantes hicieron una sesión de lluvia de ideas sobre la labcr de conservación 
de la paz de la ONU, durante la cual recordaron la información que habian aprendido sobre el 
tema y comentaron sus ideas. La clase identificaba cn un mapamundi las regiones del mundo 
donde se llevaban a cabo negociaciones para lograr la paz o que ya la habian logrado. 

A continuación, los estudiantes se organizaron en cinco grupos pequeños. de cinco miembros 
cada uno, para explorar las preguntas acerca de la labor de conservación de la paz de las Naciones 
Unidas. El primer grupo se centró en la historia de la conservación de la paz. Algunas preguntas se 
refirieron a la primera misión de pacificación y cómo ha cambiado la mediación para la paz desde 
el final de la guerra fria. El segundo grupo expreso interés en la parte personal de la conservación 
de la paz. Sus preguntas se refirieron a la fuerza que emplean los pacificadores en una misión y los 
peligros que enfrentan, El tercer grupo quiso saber cómo se organizan las misiones de pacificación 
y planteó preguntas como estas: ¿quién proporciona los fondos para la misión? ¿Cómo se selecciona 
a los pacificadores? El cuarto grupo se interesó en el papel de Canadá en la conservación de la 
paz y planteo las siguientes preguntas: ¿cuándo empezo a participar Canadá en estas tareas? ¿Algún 
canadiense ha comandado misiones de pacificación de la ONU? El quinto grupo sintió curiosidad 
por saber por qué existe la pacificacion e hizo preguntas como estas: ¿cómo es el proceso de toma de 
decisiones para determinar el envio de una misión de 
pacificación de las Naciones Unidas? ¿De qué manera 
la gente decide cuáles problemas mundiales deben tra- 
tarse y cuáles no? Después de generar estas preguntas, 
los estudiantes investigaron y presentaron respuestas. 


MÉTODOS CONSTRUCTIVISTAS 


Muchas clases de la materia de estudios sociales aún 
se imparten de manera tradicional, con el uso de un 
solo libro de texto, y el maestro que dicta cátedra y 
controla las estrategias de preguntas y respuestas. Sin 
embargo, algunos educadores han concluido que el 
aprendizaje de los estudios sociales sería más produc- 


¡En el programa History Alive!, del Teacher's Curriculum Institute, los eslu- tivo con estrategias constructivistas, como diversas 
diantes trabajan en grupos cooperativos de cuatro miembros para preparar fuentes de información, preguntas planteadas por los 
a uno de ellos para que actúe en un animado panel de debate. estudiantes para guiar la indagación y la colaboración 
O Teacher's Curriculum Institute de sus compañeros, lo cual refleja la estrategia que se 


utilizó en la unidad de pacificación de la ONU de ta que acabamos de hablar. Según la perspectiva 
constructivista, tos estudiantes deben formar su propia interpretación de los hechos y entregarla 
para su revisión. De esta manera se motiva una mayor reflexión y una comprensión más profunda 
de los temas sociales (Levstik, 2017: Maxim. 2014), 

Los métodos constructivistas también destacan la :mportancia de los estudios sociales 
(Odhiambo, Nelson y Chrisman, 2016). Los estudiantes se benefician cuando descubren que lo 
que aprenden en las clases de estudios sociales es útil dentro y fuera de la escuela. Cuando las 
interacciones en el aula se enfocan en el examen profundo de algunos temas importantes en lugar 
de cubrir muchos de manera superficial, el aprendizaje suele ser significativo. 

Los métodos constructivistas para enseñar estudios sociales también subrayan la importancia 
del pensamiento crítico acerca de los valores. Las dimensiones éticas de los temas y asuntos polé- 
micos ofrecen una oportunidad para ejercer el pensamiento reflexivo y la comprensión. Los maestros 
eficaces reconocen puntos de vista opuestos, respetan Jas posturas bien sustentadas, son sensibles 
a las semejanzas y diferencias culturales, y están comprometidos con la responsabilidad social, 
Desde la perspectiva constructivista, los profesores guian a os alumnos para que tomen en cuenta 
las dimensiones éticas de los temas y abordan asuntos polémicos, en lugar de decirles directamente 
lo que es ético. 

En secciones anteriores del capítulo exploramos las estrategias eficaces para educar en varias 
áreas de contenido. A continuación describiremos algunas de las mejores maneras de utilizar la 
tecnología en estas y otras áreas de contenido. 

Existen muchos recursos tecnológicos especificos para cada contenido que están a disposición 
de los maestros (Mayer, 2017). Algunos son productos comerciales, mientras que otros son gratis. 

En materias como lectura o lengua, existen muchos buenos programas para lectores princi- 
piantes, como las series Reader Rabbit, o Living Books * Para los estudiantes mayores, Google Lit 
Trips (www.googlelittrips.org) ofrece recursos desarrollados por maestros que permiten a los estu- 
diantes explorar muchos lugares que se mencionan en la literatura para todas las edades. El Pro- 
yecto Gutenberg (www.gutenberg.org) ofrece textos completos de miles de libros cuyos derechos 
de autor han caducado. Muchos autores infantiles tienen sitios web con información complemen- 
taria sobre ellos y sus libros (vea por ejemplo www.judyblumc,com). Hay buenos apoyos para 
escribir en la mayoría de los procesadores de texto, así como programas que leen el texto escrito 
a los estudiantes, como Write: Outloud, que contribuyen a mejorar su redacción. Además, la apli- 
cación Puppet Pals tiene personajes y situaciones graduales, de modo que hasta los niños pequeños 
pueden grabar cuentos. En cuanto a la elaboración real de libros, la aplicación My Story Book 
Creator es buena para los niños pequeños, mientras que con la aplicación Book Creator maestros 
y estudiantes elaboran libros atractivos y muy cuidados que pueden publicar como libros electró- 
nicos o exportar como archivos PDF. 

Hay muchos programas comerciales que ofrecen a los estudiantes práctica en aritmética y 
álgebra, así como aplicaciones interesantes que sustentan exploraciones en geometría, como Geome- 
tric Supposer. Los programas de manipulación de simbolos. como Mathematica (www.wolfram.com/ 
products/mathematica/?source=nav) o Maple (www.maplesoft.com), permiten a los estudiantes 
explorar álgebra y cálculo en múltiples representaciones. También existen grandes bancos de objetos 
para aprender matemáticas (consulte www.walterfendt.de/ml4c/ o www.merlot.org/artifact/Brow 
seArtifacts po?catcode=22 38:browsccat=2234sort=rating) y apoyar el aprendizaje de conceptos 
matemáticos especificos, Además, los proyectos Sim Calc (www.kaputcenter.umassd.edu/products. 
curriculum_new?/) ofrece simulaciones y actividades que se ejecutan en calculadoras, computadoras 
y dispositivos manuales diseñados para que los estudiantes exploren el cambio y la variación. Por 
su parte, el National Council for Teachers of Mathematics (www,nctm.org) ofrece a sus miembros 
diversos objetos digitales para ilustrar conceptos matemáticos en una serie titulada //luminations. 

El soporte tecnológico para las ciencias experimentales incluye el uso de sondas científicas, 
acceso en intenet a expediciones cientificas. actividades interactivas en internet para estudiantes (por 
ejemplo, www.exploratorium.edu) y laboratorios virtuales de ciencias como los disponibles gratuita- 
mente en www.sciencecourseware.org. Vernier (www.vernier.com) y Pasco (www.,pasco.com) brindan 


* Nota del editor, Algunos recursos para los usuarios de españo) son Libros del Rincán (SEP, México), el sitio ImaginaLce 
Chtp:/¿www imagmalee.org/) para lectores mayores de 12 años. o la Biblioteca Digital Internacional para Niños (http:// 
es.childrensiibrary.orgj). 
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una gran variedad de hardware y software para apoyar las 
actividades prácticas de ciencias. El acceso por internet a 
expediciones cientificas se ofrece en sitios web como el del 
Jason Project (www,jason.org/public/home/aspx). Existen 
también buenos bancos electrónicos de objetos de aprendi- 
zaje para la enseñanza de ciencias. como la Digital Library 
(www.scilinks.org/), de la Fundación Nacional para las 
Ciencias, y SciLinks (www.nsta org/scilinks). de la Asocia- 
ción Nacional de Maestros de Ciencias. 

En estudios sociales, Tom Snyder Productions (htlp:// 
teacher. scolastic.com/products/tomsnyder.htm) ofrece 
varias simulaciones para interpretar papeles que introdu- 
cen a los estudiantes en la toma de decisiones entre partes 
rivales, lo mismo que SimCity y Civitization, de Aspyr 
(www.aspyr.com), en escala más grande y compleja. My 
My World GIS permite a los estudiantes explorar información geogrática. World GLS (www.myworldgis.org) es un sistema de intor- 
de todo el mundo. Con el software My World GIS los maestros pueder mación geográfica diseñado para ambientes educalivos 
crear numerosos proyectos para 5us alumnos. que permite a los estudiantes explorar y analizar datos 
(0 Jackie Karsten/National Geographic Creative geográficos de todo el mundo. También hay fuentes 

increíbles de documentos originales (por ejemplo, la Ame- 
rican Memory Collection [http://memory.loc.gov/ammem) de la Biblioteca del Congreso de Estados 
Unidos, o el Congressional Record |wvrw.congress.gov/congresional-record|), recorridos virtuales de 
ciudades de todo el mundo, periódicos mundiales y colecciones de mapas, como la colección 
de mapas históricos David Rumsey (www.davidrumsey.com). Otra estupenda aplicación de estu- 
dios sociales es Google Earth (http //carth.googlc.com), que permite a los estuciantes abrir vistas 
aéreas de paisajes de todo el mundo en diversos grados de resolución. 

También hay buenos recursos para úrcas de contenido especializado. Por ejemplo, cl WebMi- 
seu es una buena fuente de reproducciones para enseñar historia del arte, en especial, impresio- 
nismo. En realidad, los museos de todo el mundo ofrecen buenas reproducciones. El sitio Afropop 
Worldwide contiene abundante información sobre musica africana y mundial, e incluye descargas 
de musica. 

Asi. hay muchisima información en internet. Por ejemplo. los objetos digitales de la biblioteca 
MERLOT (www.merlot.org). El blog Free Technology for Teachers tiene buenas deas de auxiliares 
para el aprendizaje y la enseñanza mediante herramientas y aplicaciones en internet (www.frecte 
cháteachers.com/), 

Para cerrar nuestra cobertura de la enseñanza de estudios sociales, los siguientes comentarios 
de Robert Bain (2005, p. 209), ex maestro de historia en preparatoria, tocan muchos temas que 
se tratan en este capítulo, no solo sobre la enseñanza de las ciencias sociales sino también sobre 
la enseñanza de otras áreas de contenido: 


Cuando mis estudiantes de preparatoria empezaban a estudiar historia, lendian a verla como una enti- 
dad fija, un conjunto de hechos que los historiadores recuperaron y colocaron en libros de texto (o en 
la mente de los maestros de historia) para que ellos los memorizaran. El propósito de la historia, si 
acaso lo tenia, cra inocular de alguna manera a los estudiantes para impedir que repitieran errores del 
pasado. El proceso de aprendizaje de lu historia era directo y, aunque no siempre emocionante, relati- 
vamente sencillo, Por irónico que parezca, cuando llegué a una escuela para enseñer historia, hace 
unos 30 años, yo mismo tenía vna perspectiva similar, a menudo sustentada por m. educación y los 
cursos de historia que había tomado... Ya no tengo estos puntos de vista inocentes e ingenuos res- 
pecto de la enseñanza o del aprendizaje de la historia, y trato de quitarles de la cabeza esas ideas a 
mis estudiantes. En realidad, nuestras experiencias en mis cursos de historia nos hen enseñado que. 
para paraftasear a Yogi Berra, el problema no es lo que sabemos. sino lo que sabemos a ciencia cierta 
que no es asi... El aprendizaje y la enseñanza de la historia exigen pensamiento complejo. tanto de 
maestros como de estudiantes. Giran alrededor de problemas interesantes, generativos y organizativos; 
de la ponderación critica de los hechos y relatos; de la suspensión de nuestras opiriones para com- 
prender las de los demás, y del uso de hechos, conceptos e interpretaciones para hacer juicios de 
valor y, posteriormente, si las pruebas nos convencen, cambiar nuestros puntos de vista y juicios. 
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Repase, reflexione y practique 


[6] Resumir la forma en que el aprendizaje de tos estudios sociales asumió una 
perspectiva más constructivista. 


REPASE 


* ¿Qué objetivos 5e pretenden alcanzar con la enseñanza de los estudios sociales? 
¿Qué temas destaca el National Council for the Social Sciences (Consejo Nacional 
para las Ciencias Sociales)? 

+ ¿Cuáles son algunos métodos constructivistas para enseñar ciencias sociales? 


REFLEXIONE 


* Piense en una comunidad específica en la que usted podría ser maestro algún dia. 
¿De qué manera adaptaria la enseñanza de los estudios sociales especificamente 
a esos niños? ¿Cómo podría dar un enfoque constructivista? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. El profesor Chen quiere que sus alumnos entiendan que no todas las personas viven 
como ellos. Sus alumnos estudian los estilos de vida Je diferentes pueblos del mundo. 


¿Qué tema de los estudios sociales destaca Chen? 
a. Cultura. 

b. Ideales y prácticas cívicas. 

c. Poder, autoridad y gobierno. 

d. Producción, distribución y consumo. 


2. ¿Cuál es el mejor ejemplo de un método constructivista para enseñar ciencias sociales? 
a. Los alumnos del maestro Ewing prestan atención a las lecciones que imparte y toman 


notas sobre el contenido que cubren. 


b. Los alumnos de la profesora Drexler colorean y rotulan mapas detallados para apren- 


der geografía. 
E 


sentan exámenes periódicos sobre el contenido, 


Los alumnos de la maestra Byrd aprenden el material de sus libros de texto y pre- 


d. El profesor Jordan presenta a sus estudiantes un tema polémico, que analizan y debaten. 


Consulte las respuestos al final del libro. 


Connie es maestra de cuarto grado en un distrito escolar 
de clase media. Su distrito adoptó un nuevo plan de estu- 
dios de matemáticas este año, basado en principios cons- 
tructivistas, para aplicario desde jardín de niños hasta sextc 
grado de primaria. Cuando acudió al servicio interno dedi- 
cado a la capacitación de maestros para implementar e 
nuevo programa. Connie descubrió que hay muchas diferen- 
cias entre lo que ha enseñado durante los últimos 20 años 
y este nuevo plan de estudios que se centra en el usc 
de malemáticas en la “vida real”. En lugar de ejercicios de 
rapidez interminables, los problemas requieren que los estu- 
diantes piensen y hagan conexiones entre su vida en e 
hogar y la que están haciendo en matemáticas. Los ejerci- 
cios y la práctica tienen lugar en el contexto de diversos 
juegos que los niños realizan juntos. A los estudiantes se 
les permite e incluso se les enseña a abordar los proble- 
mas de diversas maneras en lugar de enfocarse en un solc 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


Programa constructivista de matemáticas 


algoritmo para un tipo es- 
pecífico de problema. 
Muchos de estos métodos 
son por completo descono- 
cidos para Connie y, ella 
supone, para otros maestros y padres. por lo que 
piensa: “esto va a requerir mucho trabajo. Voy a tener 
que reaprender matemáticas para enseñar de esta forma" 
Cuando comienza el año escolar, otros maestros empiezan 
a expresar sus preocupaciones pos el nuevo plan de estudios. 
Es muy diferente de cualquier cosa que hayan hecho antes, 
y la mayoría se las arregla para ir una o dos secciones ade- 
lante de los estudiantes. Parece que a los niños de primero 
y segundo grados les encanta el nuevo programa de matemá- 
ticas. Participan activamente durante la clase de esta materia 
y muchos de ellos dicen que las matemáticas son divertidas. 
Sin embargo, los estudiantes de cuarto a sexto grados no 


parecen tan entusiasmados con el nuevo programa. Muchos 
de ellos no pueden completar su tarea; mo logran entender 
cómo resolver los problemas con las técnicas del nuevo pro- 
grama. Constantemente recurren a los algoritmos antiguos 
que aprendieron cuando eran más pequeños. Todo esto pro- 
voca frustración a Connie y sus compañeros, pues trabajaron 
mucho para dominar las otras formas de abordar problemas. 

Para empeorar las cosas, los padres se quejan de continuo, 
pues no pueden ayudar a sus hijos en sus tareas porque 
tampoco saben aplicar los nuevos métodos. Varios de ellos 
amenazaron con sacar a sus hijos de la escuela y llevarlos a 
“donde enseñen matemáticas normales”. Un grupo de padres 
hablará sobre esta cuestión con el consejo de educación en 
la próxima junta. 

Para echar más teña al luego, un maestro de Imaternálicas 
de secundaria insiste en que este nuevo programa no da a los 
alumnos las bases que necesitan para aprender álgebra. “Nece- 
sitan automatizar los hechos matemáticos. lo cual no ocurrirá 
con este programa, que los lleva en muchas direcciones; nunca 
volverán a la normalidad a tiempo para el álgebra”. 

Por su parte, los defensores del programa aseguran que 


tendrán uma mejor comprensión conceptual de por qué hacen 
las cosas y cómo funcionan los algoritmos tradicionales. Con- 
nie se siente entre la espada y la pareo; entiende lo que su- 
puestamente debe lograr el programa, y aun cree que de 
verdad puede beneficiar a los estudiantes en el largo plazo. 
Sin embargo, todos los días algún alumno llora porque no 
entiende qué es lo que le pide hacer. También ha recibido 
muchas llamadas telefónicas de padres molestos. 


1. ¿Cuáles son ¡os problemas en este caso? 

2. Parece que los estudiantes de primero y segundo grados 
tienen mucho éxito con este programa, mientras que los 
estudiantes mayores pasan apuros. ¿Qué puede estar 
sucediendo? Relacione su respuesta cor un principio cons- 
tructivista. 

3. ¿De qué manera los maestros deben abordar las inquietudes 
de los padres respecto del nuevo programa de estudios? 

4, ¿Cómo se deben abordar las preocupaciones del maestro 
de álgebra? 

5. ¿Qué pueden hacer los maestros para ayudar a sus estu- 
diantes en este momento? 


los preparará mejor para las matemáticas superiores porque 


ión con el aprendi 


11) CONOCIMIENTO EXPERTO Y CONOCIMIENTO DE CONTENIDO PEDAGÓGICO: 
distinguir entre conocimiento experto y conocimiento de contenido pedagógico. 


+ El conocimiento experto, en ocasiones llamado conocimiento sobre la materia, implica ser un especia 
lista en los contenidos de una disciplina. Los conocimientos de contenido pedagógico son los que sir- 
ven para enseñar de manera eficaz una disciplina. Ambos tipos de conocimiento son necesarios para 
ser un maestro experto. 


(2) LECTURA: explicar cómo se desarrolla la lectura y analizar modelos útiles para enseñar 


| a leer, 
Modelo de + El modelo de Chall propone cince etapas en el desarrollo de la lectura: 0) del nacimiento a primer 
desarrollo de la grado se identifican las letras del ¿lfabeto y se aprende a escribir el propio nombre; 1) en primero y 
lectura 


segundo grados se aprende a deletrear palabras y se completa el aprendizaje de los nombres y sonidos 
de las letras; 2) en segundo y tercer grados se adquiere más fluidez para recordar palabras individuales 
y otras habilidades de lectura: 3) de cuarto grado de primaria a segundo de secundaria se ohtiene cada 
vez mayor información del material escrito y se pasa de “aprender a leer” a “leer para aprender”. y 4) en 
la preparatoria, el estudiante se corvierte en un lector totalmente competente y comprende el material 
desde distintas perspectivas. 


| "Metodos de lectura * El debate actual se centra en qué es mejor, si el método fonético o el método del lznguaje integral. El 


método fonético hace hincapié en que la enseñanza de la lectura debe centrarse en los fonemas y las re- 
glas básicas para traducir simbolos escritos en sonidos y dar a los niños materiales simplificados en las 
primeras etapas de la enseñanza de la lectura. El método del lenguaje integral destaca que la enseñanza 
de la lectura debe ser comparable al aprendizaje natural del lenguaje en los niños, y que hay que darles 
materiales de lenguaje integral, como libros y poemas. 

+ Aunque los dos métodos benefician a los chicos, el método fonético debe destacarse, en especial en 
preescolar y el primer grado. Las irvestigaciones indican que la enseñanza de la conciencia fonológica 


| Metodos cognitivos 


Métodos 
constructivistas 
sociales 
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es más eficaz cuando se combina con el entrenamiento de las letras, y como parte de un programa 
completo de alfabetización. 

El entrenamiento eficaz de la conciencia fonológica incluye básicamente dos habilidades: combinación 
y segmentación. La lectura de los niños también se beneficia de la lectura oral guiada y de la enseñanza 
de estrategias de lectura. 


Los métodos cognitivos de lectura resaltan la decodificación y la comprensión de palabras, e) conoci- 
miento previo y el desarrollo de estrategias de lectura experta. 

Las estrategias metacognitivas y los procesos automáticos intervienen en la decodificación y compren- 
sión de las palabras. 

El conocimiento previo sobre un tema ayuda a los estudiantes a hacer inferencias correctas sobre el 
material que leen. 

La enseñanza de estrategias Lransaccionales es un metodo que ayuda a los estudiantes a aprender a leer. 


Los métodos constructivistas sociales para enseñar a leer hacen hincapié en que el contexto social 
desempeña un papel importante en este aprendizaje y que el significado se negocia socialmente. 

La enseñanza recíproca es una técnica valiosa que ayuda a los estudiantes a mejorar su lectura. 
Entender las relaciones entre escuela, familia y comunidad para aprender a leer también refleja la pers- 
pectiva constructivista social. 


(3) ESCRITURA: describir cómo se desarrolla la escritura y analizar modelos útiles para 
enseñar a escribir. 


Cardo dedos yl 
desnrrallo 


Metodos cognitivos 


Metogas 
COMStUC INIA 


La escritura de los niños sigue un desarrollo establecido, que «e imicia con el gurabalco, La mayoria 
de los niños de cuatro añus de edad sabe escribir se nombre. La mayoria de lus niños de cinco años 
reproduce letras y copia palabras cortas. 

Los avances en el desarrollo cognitivo y el lenguaje de los niños sientan las bases para perfeccionar la 
escritura 


Los metodos cognitivos de escrura destacan muchos de los mismos temas significativos para la lectu- 
ra, como la construeción del sigmiicado y el desarrollo de estrategias. Cunsideran que la planeacion, la 
solución de problemas, la revisión y las estrategias metacognitivas son especialmente importantes. 


Los metodos constructivistas rociales para enseñar a escribir se enfocan en el contexto social en el que 
se emribe, Este contexto social implica la importancia de la participación de los estudiantes en una 
comunidad de escritores pura comprender las relaciones entre el autor y el lector, y aprender sobre los 
puntos de vista de los demás. 

Los métodos constructivistas sociales para enseñar a escribir incluyen elaborar “textos reales” acerca 
de experiencias significativas, reuniones de escritura entre maestro y estudiante, colaboración de com- 
pañeros y conexiones entre la escuela y la comunidad, 


[4] MATEMÁTICAS: explicar cómo se desarrolla el pensamiento matemático y señalar 
problemas relacionados con la enseñanza de las matemáticas. 


Cambios dedidos al 
desarrollo 


Controversias en la 
educación 
matemática 


Los niños poseen una comprensión considerable de los conceptos numéricos antes de entrar a primer 
grado. Cuando asisten a la escuela, aprenden muchos otros tipos de habilidades numéricas avanzadas. 
El National Council of Teachers of Mathemalics estableció normas para el aprendizaje de matemáti- 
cas en los siguientes niveles: preescolar a segundo grado (por ejemplo, el sistema de numeración de 
base 10): de tercero a guinto grados (razonamiento multiplicativo, equivalencia y fluidez de cálculo), 
de sexto de primaria u segundo de secundaria (razonamiento matemático, dlgebra y geometria). y de 
tercero de secundaria a tercero de preparatoria (interacción del álgebra, geometria. estadistica, proba- 
bilidad y matemáticas discretas). 


En la actualidad existe una polémica en la enseñanza de malemálicas que gira en torno de si debe apli- 
carse un método cognitivo, conceptual y constructivista, o un método de práctica y cálculo. 

Los estudiantes necesitan entender los conceptos matemáticos y ser competentes en los procedimientos 
matemáticos. 
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Procesos cognilivos 


Algunos principios 
constructivistas 


Tecnologia y 
enseñanza de 
matemálicas 


Entre los procesos cognitivos que se relacionan con las matemáticas figura la comprensión conceptual, 
el conocimiento de los procedimientos matemáticos, la organización eficaz del conocimiento y las 
estrategias metacognilivas. 


+ Algunos principios constructivistas son que la enseñanza de las matemáticas sca más realista c intere- 


sante, establecer conexiones con el conocimiento anterior de los estudiantes y lograr que el programa 
de estudios de matemáticas sea socialmente interactivo. 


* Las normas de programas y evaluaciones del NCTM recomiendan usar calculadoras en todos los ni- 


veles de enseñanza de matemáticas y consideran que las computadoras también son necesarias. Sin 
embargo, algunos expertos en educación argumentan que, como sucede en Asia oriental, no deben 
usarse calculadoras antes de la preparatoria para aumentar la capacidad de los estudiantes para apren- 
der conceptos matemáticos. 


[5] CIENCIAS: identificar desafíos y estrategias relacionados con la forma de ensañar a los 
niños a pensar en términos científicos. 


Educación científica 


Estrategias 
constructivistas de 
enseñanza 


Existe una considerable escasez de maestros de ciencias competentes en las secundarias y preparatorias 
de Estados Unidos. Con muy poca frecuencia se enseñan en las escuelas las habilidades que utilizan 
los cientificos, como observacion cuidadosa, elaboración de gráficas, pensamiento aulorregulatorio, y 
saber cuándo y cómo aplicar sus propios conocimientos para resolver problemas. 

* Los niños tienen muchas creencias erróneas e incompatibles con la ciencia y la realidad. Los buenos 
macstros perciben y comprenden los conceptos subyacentes de los niños, y luego los utilizan como 
andamiaje para el aprendizaje. 


+ Las estrategias constructivistas de enseñanza destacan el aprendizaje por descubrimiento. Sin embargo, 
los muestros deben ofrecer guía y realimentación, y actuar como consultores de los niños mientras estos 
construyen interpretaciones cientificamente válidas del mundo. 

* La enseñanza cficaz de las ciencias destaca la investigación y el conocimiento de contenido científico. 


16) ESTUDIOS SOCIALES: resumir la forma en que el aprendizaje de los estudios sociales 
asumió una perspectiva más constructivista. 


¿Qué son los 
estudios sociales? 


Métodos 
constructivistas 


* El campo de los estudios sociales promueve la competencia civica. En las escuelas. la enseñanza de 
los estudios sociales se basa en disciplinas como antropología, economía, geografía, historia, derecho, 
filosofia, ciencias politicas, psicologia, religión y sociologia. 

+ El NCSS recomienda incluir 10 temas en las unidades y cursos de estudios sociales: tiempo, continui- 
dad y cambio; población, lugares y ambientes; desarrollo e identidad individuales; individuos, grupos e 
instituciones: poder, autoridad y gobierno: producción. distribución y consumo: c:encia, tecnología y 
sociedad: relaciones globales: ideales y prácticas civicas. y cultura. 


+ Muchas clases de estudios sociales aún se enseñan en un formato de cátedra tradicional, aunque existe 
un creciente interés por impartir estas clases desde la perspectiva constructivista. que resalta el uso 
de fuentes variadas de información, la importancia de una mayor reflexión, comprensión, significado, 
pensamiento critico acerca de los valores y el examen continuo de temas importantes seleccionados en 
lugar de la cobertura superficial de muchos. 


TÉRMINOS CLAVE 


Conocimiento de contenido 
pedagógico 155 
Conocimiento experto 154 
Enseñanza recíproca 159 
Estudios sociales 180 


Mentalidad 173 Método de lenguaje integral 
Método de enseñanza de 157 

estrategias transaccionales Método fonético 157 

159 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capitulo, complete los 
siguientes ejercicios para cxpandir su pensamiento. 


Reflexión independiente 

D. El aula cognitiva y socialmente constructiva. Según el grado 
escolar en que usted planee enseñar. elabore un resumen 
de buenas ideas para que el aprendizaje sea cognoscitivo y 
socialmente constructivo. Tome ideas de este y de otros 
capitulos, Añada ideas propias (INTASC: principios 4, 5). 


Investigación/trabajo de campo 

2. Investigación de los aspectos básicos de la lectura. 
Manténgase informado de las tendencias actuales para 
enseñar a leer. Evalúe estas tendencias con base en lo que 
aprendió en cste capítulo, Compárelas con la forma en 
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que usted aprendió a leer. ¡Cuál método cree que es más 
eficaz? ¿Por qué? ¿Cuál crec usted que sea la causa de 
las calificaciones persistentemente bajas de lectura en los 
exámenes estandarizados de fectura en todo el pais? 
(INTASC: principios £, 7). 


Trabajo colaborativo 

3. Adoptar una postura en la controversia sobre matemáticas. 
Existe una controversia en la enseñanza de matemáticas 
acerca de si deben enseñarse de manera constructivista 
o de una forma más tradicional. También se debate si 
deben emplearse calculadoras y computadoras en la 
enseñanza de las matemáticas y durante la primana. 
Reúnase con varios estudiantes y evalúe estas polémicas. 
Resuma su discusión (INTASC:; principios 1, 2, 4). 


capítulo 7 ) 


PLANEACIÓN, ENSEÑANZA 


Y TECNOLOGÍA 


Esquema del capítulo 


(1) Planeación 


Objetivo de aprendizaje 1 Explicar qué implica 
la planeación en el aula. 


+ Planeación instruccional 
+ Gestión del tiempo y planeación 


(2) Planeación y enseñanza 
centradas en el docente 


Objetivo de aprendizaje 2 Identificar formas 
importantes de enseñanza centrada en el 
docente, 
+ Planeación de la clase centrada en el docente 
+ Enseñanza directa 
- Estrategias de enseñanza centradas en el 
docente 
- Evaluación de la enseñanza centrada en el 
docente 


La educación es la transmisión de la civilización. 


—Aricl y Will Durant 
Esertores y Mlosofos estadounidenses, siglo xx 


(3) Planeación y enseñanza 
centradas en el estudiante 


Objetivo de aprendizaje 3 Analizar formas 
importantes de enseñanza centrada en el 
estudiante. 
- Principios centrados en el estudiante 
» Algunas estrategias instruccionales centradas 
en el estudiante 
+ Evaluación de las estrategias centradas en el 
estudiante 


(4) Tecnología y educación 


Objetivo de aprendizaje 4 Resumir cómo 
hacer un uso eficaz de la tecnología para 
ayudar a los niños a aprender. 
+ La revolución tecnológica e internet 
+ Estándares para estudiantes con conocimientos 
tecnológicos 
« Enseñanza, aprendizaje y tecnología 
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Conexión con los maestros Lois Guest y Kevin Groves 


En el aula de quinto año de Lois Guest en la Escuela Primariz 
Hesperian de San Lorenzo, California, 30 estudiantes trabajar 
con las nuevas laptops que les proporcionó el distrito escolar 
Un mes después de que tegaron las computadoras, las anticua 
das enciclopedias quedaron ocultas en los estantes y los alum 
nos ya no tenían que competir por tiempo en el laboratorio de 


vador aprenda a usar una computadora a una edad tan tem- 
prana porque cree que más adelante esa habilidad le ayudará 
a obtener un buen trabajo. Groves comertó que investiga cada 
enlace que coloca en su sitio web para asegurarse de que es 
educativo y que no tiene código dañino para sus alumnos. 
(Fuente: USA Today. 10 de octubre de 2601, pp. A1. A24.) 


cómputo de la escuela. 

Las nuevas laptops marcan un hito en la carrera de 
Guest, quien había trabajado en la primaria Hesperian durante bo 
35 años y todavía recordaba cuando los proyectores de trans: 
parencias eran la cima de la tecnología, Ahora elabora un sitic 
web para su grupo y aprendió a usar una cámara digital y ur 
escáner óptico. Guest confiesa que ha aprendido mucho de 
tecnología y que sus alumnos le han enseñado diversas ta- 
reas en la comoutadora. Bianca Gutiérrez, de 10 años, dice 
que disfruta tanto el trabajo en su nueva laptop que anhele 
llegar a la escuela. 

Cuando Kevin Groves llevó a su grupo de quinto año a una 
excursión al jardín botánico sus alumnos insistieron en que los 
permitiera llevar sus laptops. Uno de ellos. Salvador Mata, se 
acostó en el pasto con su madre y le explicó cómo preparar ung 
presentación en PowerPoint. A su madre le complace que Sal- 


Lois Guest (izquierda) y Kevin Groves (derecha) trabajan con 
estudiantes en sus presentaciones de PowerPoint. 


(Izquierda) €) Mark Constantini/San Francisco Chronicle/Polaris; 
(derecha) O) Kevin Groves 


Presentación 

Este capítulo se basa en exponer ciertos procesos cognitivos y de aprendizaje aborda la planeación 
instruccional del programa general de enseñanza o de una unidad específica. Explicamos la planea- 
ción de la clase centrada en el maestro así como la que se enfoca en el alumno. Por último, revi- 
samos algunas aplicaciones importantes de la tecnología en el aula, como internet, 


O praneación su) 


Explicar qué implica la 
planeación en el aula 


Planeación instruccional Gestión de tiempo y planeación 


Se ha dicho que cuando no se planea, lo que se planea es un fracaso. Muchas personas atribuyen 
sus logros a la planeación eficaz. Nuestra introducción a la planeación describe en qué consisten 
la planeación instruccional y los diferentes momentos de la planeación. 


PLANEACIÓN INSTRUCCIONAL 


La planeación es una característica indispensable de los macstros competentes (Burden y Byrd, 
2016). La planeación instruccional implica el desarrollo de una estrategia sistemática y organizada 
para dar clases. Los maestros deciden qué y cómo enseñar antes de hacerlo. Aunque algunos 
momentos maravillosos de enseñanza son espontáneos, es necesario planear las clases con cui- 
dado (Borich. 2017). 


planeación instruccional 
Estrategia sistemática 

y oiganizada para la 
planeación de las clases. 
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Quizá la escuela donde trabaje le exija una planeación instruccional. Muchos directores y 
supervisores instruccionales exigen que los docentes elaboren planes por escrito y es posible que 
se lc pida presentar por adelantado sus programas de clases. Cuando los supervisores observan a 
los profesores en el aula, verifican si siguen el plan. Si un profesor se ausenta, quien lo sustituya 
puede seguir dicho plan. 

Las expectativas respecto de la dlaneación de los profesores aumentaron porque varios estados 
establecieron estándares para el aprendizaje que especifican lo que los estudiantes deben saber y 
ser capaces de hacer (Guillaume. 2016). Sin embargo, por lo general esos estándares no especifican 
lo que debe hacer el profesor en el aula para alcanzarlos. Cuando los estándares están listos los 
profesores deben planear y organizar su programa alrededor de las dimensiones más importan- 
tes que indican los estándares y crear una “secuencia de actividades de aprendizaje para los estu- 
diantes a los que enseñan” (Darling-Hammond et al., 2005, p. 184). 

Muchas estrategias de planeación se organizan alrededor de cuatro elementos: “naturaleza de 
la materia. alumnos, contexto y papel del protesor” (Darting-Hammond et al., 2005, p, 184). Una 
estrategia de planeación eficaz muy común consiste en plancar hacia atrás, de “los objetivos del 
desempeño deseado hacia las actividades y elementos de andamiaje que se requieren para apoyar 
el progreso de los estudiantes”. En realidad, una buena estrategia es comenzar por considerar las 
metas que quiere que alcancen los alumnos al final del año escolar y a partir de ese punto planear 
hacia atrás. En un analisis, muchos profesores experimentados comentan que en los primeros años 
de su práctica docente carecian de una visión de largo plazo para planear sus programas y exhar- 
tan a los profesores principiantes a pensar más en el panorama general, en las cuestiones funda- 
mentales que quieren que aprendan sus alumnos ese año y en la manera de guiarlos para que 
lleguen a ese punto (Kunzmann, 2003). 

Linda Darling-Hammond y sus colaboradores (2005, pp. 185-186) describieron algunos aspec- 
tos importantes de la planeación curricular: 


En función de sus objetivos, los profesores deben decidir qué es importante incluir y saber cómo 
hacerlo accesible para un grupo particular de estudiantes. Para lograr estos objetivos necesitan pensar 
en cómo dar a los alumnos un esquema o mapa conceptual del campo de estudio (National Rescarch 
Council. 2000) y plancar actividades especificas segun los niveles de preparación de los estudiantes 
para los diferentes tipos de experiencias de aprendizaje. También deben considerar los tipos de 
información, demostraciones, modalos, oportunidades de indagación, discusión y práctica que 
necesitan los alumnos con el paso del tiempo para entender conceptos y desarrollar habilidades 
particulares... 


En resumen, los profesores necasitan “discernir qué deben hacer los alumnos. cuándo, en qué 
orden y cómo” para llevar a la práctica la perspectiva general de su visión curricular. 


GESTIÓN DEL TIEMPO Y PLANEACIÓN 


Como indicamos, elaborar planes de tiempo sistemáticos implica conocer las necesidades que se 
deben satisfacer y cuándo hacerlo, v centrarse en “tareas” y “tiempo”. 

Necesitará anticipar diferentes periodos de la planeación anual a la diaria (Parkay, 2016). Si 
se trata de la planeación de toda ta escuela o la relativa a su carrera, es prabable que la planeación 
de tiempo abarque cierta cantidad de años. Robert Yinger (1980) identificó cinco periodos de la 
planeación docente: planeación anual, del curso. de la unidad, semanal y diaria. En la figura 7.1 
se ilustran esos periodos y su planzación. Yinger también recomienda prestar atención a cuatro 
áreas: objetivos, fuentes de información, forma del plan y criterios para asegurar la eficacia de la 
planeación. 

Aunque la planeación es una d.mensión esencial de la enseñanza exitosa, no la lleve al punto 
de que sea automática. Elabore planes organizados y trate de llevarlos a cabo, gero sea flexible; a 
medida que transcurre el año, cl mes, la semana o cl dia, adáptese a las circunstancias cambiantes. 
Puede surgir un suceso polémico o un tema importante que no incluyó originalmente. A medida 
que transcurre el año escolar. supervise y reelabore sus planes para ajustarlos a esas circunstancias 
cambiantes (Borich,. 2017). 
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FIGURA 71 Los cinco 
niveles Je la planeación 
docente y sus momentos 


o 5 e 0 a lo largo del año escolar. 
¡planeación anual 


Planeación del próximo año 


Fuente: Tomado de RJ, Yinger, 
"A Study of Teacher Planning”. 
F ++ en The Elementary School Journal. 

vol. 80, num, 3 (enero de (980), 
p. 113, Derechos reservados € 1980 

- I por The Umversity of Chicago. 
Repraducido con autorización de 
la Univers1y of Chicago Press. 


Nivel 4 
(planeación del curso) 


Nivel 3 
(planeación de la unidad) 


Nivel 2 
(planeación semanal) 


Nivel 1 
(planeación diaria) 


Septiembre Diciembre Mozo Junio 


Es preciso un último comentario acerca de la planeacion. Cada vez es más clara la necesidad 
de que los profesores supervisen y evaluen la planeación del currículo en términos del progre- 
so de sus alumnos hacia los objetivos de aprendizaje a medida gue transcurre el curso Por ende, 
es necesario destinar tiempo para evaluar y realimentar a los estudiantes en el proceso de planea- 
ción (Brookhart y Nitko, 2015; Popham. 2017). 

Un aspecto final se relaciona con el tiempo que las escuelas estadounidenses asignan a la 
planeación en comparación con otros países. Comparaciones transculturales recientes revelan que 1 Svaluación a la pla- 
en China se otorga una mayor prioridad a planear clases que en las escuelas estadounidenses (Shen,  "Sación en términos 
Zhen y Poppink, 2007; Shen et al.. 2007; Zhao y Ma, 2009). Los programas de muchos docentes de tres marcos tempo- 
estadounidenses conceden poco tiempo a planear clases. en muchos casos 30 minutos o menos, — les: antes, durante y 
durante el dia escolar. En contraste. los profesores chinos dedican apenas una o dos horas al día después de la instruc-, 
a la enseñanza de un área temática importante y destinan mucho tiempo a la planeación de la ción. Conexión can 
clase: un promedio de dos horas a la semana en colaboración formal y dos horas a la semana de -=VSluación del aula 
colaboración informativa con colegas en un área temática importante. También dedican una o dos Yalificaciones”, e 
horas al dia a corregir tareas y trabajos en clase y 30 minutos diarios para dar a los alumnos A 
realimentación sobre sus tareas. 


o 
¿ En retrospectiva/ 
+ En perspectiva 


' 
» Fiense cómo integrar 


DI”. 


¿En qué difieren las escuelas chinas y las estadounidenses en relación con 
el tiempo que asignan a planear clases? 


D Dwight Cendrowski/Alamy 
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Hace poco pregunté a varios profesores qué estrategias de planeación utilizan para elevar el 
3 nivel de eficiencia de su enseñanza. Á continuación se presentan sus respuestas. 
" 
ll HA . $ 
% NINEZ TEMPRANA La planeación de las clases para nuestros preescolares la realiza un equipo 


de dos personas al inicio det mes. El equipo determina lo que se verá a partir de 
la revisión de las habilidades que necesitan dominarse y de la realización de las 
actividades apropiadas. Para elaborar nuestros planes incluimos los intereses de los 
niños. 


—VALARIE GORHAM, Kiddie Quariers, Ine. 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Como preparación para mi curso de segundo año, 
planeo las clases de cada semana (y en ocasiones de dos semanas) el jueves ante- 
rior. Así ya tengo ]stas las copias y los materiales necesarios, y verifico que los 
materiales adicionales están disponibles (por ejemplo, libros de la biblioteca). 
Luego planifico la semana y me aseguro de dejar tiempo para volver a enseñar y 
reforzar el material. 


—JANINE GUIDA POUIRE, primaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 89 GRADOS Cuando planifico mis clases utilizo el método del diseño hacia 
atrás: hago una lista de las preguntas esenciales cuyas respuestas quiero que sepan 
mis alumnos al terminar la actividad. Anoto esas preguntas esenciales en el piza- 
rrón para que sepan lo que van a aprender. Si sé con precisión lo que quiero que 
los chicos aprendan pucdo plancar una clase exitosa. 

—Castky MAAss, secundaria Edison 


PREPARATORIA: 9% A 12% GRADOS Llego a la escuela a las 6:0U a.m. para planear y preparar 
lo que necesitaré durante el dia. Necesito un tiempo tranquila a solas y acceso a 
la fotocopiadora sin que haya fila. A las 7:00 a.m. tengo preparadas las actividades 
del dia y listas para llevarlas a cabo. Por supuesto, ¡soy madrugadora! 


—SAnbY SWANSON, preparatoria Menomonee Falls 


pase, reflexione y practique 


O Explicar qué implica la planeación en el aula 


REPASE 
> ¿Qué es la planeación instruccional? ¿Por qué es necesario planear la erseñanza? 
» ¿Qué planeación debe hacerse en relación con el uso del tiempo? 


REFLEXIONE 
* En sus experiencias como alumno desde preescolar hasta educación media superior, 
¿alguna vez tuvo algún profesor que no planeara lo suficiente? ¿Qué efectos tuvo esa 
deficiencia en los estudiantes? 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 

1 La profesora Swenson debe flanear el año escolar. ¿Cuál de las siguientes estrategias 
debe seguir? 
a. Planear hacia adelante, a partir de los planes para la primera semana escolar. 
b. Planear hacia atrás, es decir, determinar los objetivos que quiere que alcancen sus 


alumnos al final del año escolar. 
(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


C. No dedicar demasiado tiempo a la planeación sino hacerse una idea de dónde 
quiere que estén sus alumnos el primer mes de clases. 
d. Involucrarse en una planeación circular. 

2. Durante la planeación, el profesor Tomasello considera los objetivos establecidos por el 
distrito y los estándares que exige el estado para adecuar a ellos su programa. Después 
considera lo que quiere enseñar y cuándo según la secuencia más racional. Por último, 
reserva el equipo necesario y solicita los materiales apropiados para sus planes. ¿Cuál es 
el nivel de planeación que con mayor probabilidad reaiza el profesor Tomasello? 

a. Diario. 
b. Semanal. 
c. Del curso. 
d. Anual, 


Consulte las respuestas al final del libro. 


(2) PLANEACIÓN Y ENSEÑANZA CENTRADAS EN 
EL DOCENTE 


[ Enseñanza | 
directa 


Estrategias de erseñanza 
centradas en el Jocente 


Evaluación de la enseñanza 
centrada en el docente 


Planeación de la clase | 
centrada en el docente 


De manera tradicional, las escuelas se enfocan en la plancación y enseñanza de las clases centra- 
das en el docente. En este enfoque, la planeación y la enseñanza están muy estructuradas y el 
profesor dirige el aprendizaje de sus alumnos. 


PLANEACIÓN DE LA CLASE CENTRADA EN EL DOCENTE 


En la planeación de la clase centrada en el docente resultan de especial utilidad tres herramientas 
generales: objetivos conductuales. análisis de tareas y taxonomias (clasificaciones) instruccionales, 
que estudiaremos a continuación. 


Objetivos conductuales Los objetivos conductuales son enunciados acerca de los cambios que 
el profesor quiere ver en el desempeño de sus alumnos. Esos objetivos deben ser muy especificos 
y a menudo constan de tres partes (Mager, 1962): 


= Lu conducta del estudiante, Se enfoca en lo que el estudiante aprenderá o hará. 
+ Condiciones en que ocurrirá la conducta. Plantean cómc evaluar o examinar la conducta. 
» Criterios de desempeño. Determinan el nivel de desempeño aceptable, 


Por ejemplo, un profesor puede establecer un objetivo conductual alrededor de la idea de que 
el estudiante describirá cinco causas de la decadencia del imperio británico (conducta del estu- 
diante). El profesor planea aplicar una prueba de ensayo sob:e el tema (condiciones en que ocurrirá 
la conducta) y decide que un desempeño aceptable cs explicar cuatro o cinco causas (criterios de 
desempeño). 


Análisis de tareas Otra herramienta de la planeación centrada en el profesor es el análisis de 
tareas. que consiste en dividir en sus componentes una tárca compleja que deben aprender Jos 
alumnos (Alberto y Troutman, 2017). El análisis se lleva a cabo en tres pasos básicos (Moyer y 
Dardig. 1978): 
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ificar formas 
importantes de 
enseñanza centrada 
en el docente 


objetivos conductuales 
Enunciados que comuni- 
can los cambios propues- 
tos en la conducta de los 
estudiantes paro que 
ilcencen tos niveles 
deseados de desempeño. 


análisis de tareas Dividir 
en tas partes que la com- 
ponen una tarea compleja 
que deben aprender los 
estudiantes, 
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Il. Determinar qué habilidades o conceptos debe poseer el estudiante para aprender la tarea. 


RP 


. Hacer una lista de los materiales para realizar la tarea, como papel, lápiz y calculadora. 


3. Disponer todos los componentes de la tarea en el orden en que debe llevarse a cabo. 


taxonomía Sisiema de 
clasificación 


taxonomía de Bloom 
Sistema de Benjamin 
Bloom y sus colaboradores 
que clasifica los objetivos 
instruccionales en tres 
dominios. cogmiwo, 
afectivo y psicomotriz 


y Cahkpitak, 2016). 


1956): 


Taxonomías instruccionales Las taxonomías instruccionales también contribuyen a los enfo- 
ques centrados en el docente. Una laxonomia es un sistema de clasificación; la taxonomía de Bloom, 
ideada por Benjamin Bloom y sus colaboradores (1956), clasifica los objetivos educativos en tres 
dominios: cognitivo, afectivo y psicomotriz. Muchos profesores planean sus clases con esta taxo- 
nomia porque les permite crear metas y objetivos (Tarman y Kuran. 2015; Yach. nda. Yodmongkol 


Dominio cognitivo La taxonomía cognitiva de Bloom contiene seis objetivos (Bloom et al., 


+» Conocimiento. Los estudiantes tienen la capacidad de recordar información. Por ejemplo, un 
objetivo puede ser mencionar o describir cuatro ventajas importantes de las computadoras 


para procesar textos. 


+ Comprensión. Los estudiantes entienden la información y la explican en sus propias palabras. 
Por ejemplo, un objetivo puede ser explicar o analizar cómo aprovechar las compu- 


tadoras para procesar textos. 


EN 


> 


Y! 


cd 
j 


¿Qué objetivos incluye la taxonomía cognitiva de Bloom? 
S McGraw-Hill Education 


Aplicación. Los estudiantes usan el conocimiento para 
resolver problemas reales. Por ejemplo, un objetivo seria 
aplicar lo aprendido acerca de las computadoras como 
procesadores de textos para aplicarlo en diversas profe- 
siones. 

Análisis. Los estudiantes descomponen la información 
compleja en partes más pequeñas y la relacionan con 
otros datos. Por ejemplo, un objetivo puede ser com- 
parar dos programas de procesamiento de textos para los 
trabajos finales del curso. 

Síntesis. Los estudiantes combinan elementos y crean 
nueva información. Por ejemplo, un objetivo posible es 
organizar todo lo aprendido sobre las computadoras para 
redactar un articulo. 

Evaluación, Los estudiantes hacen juicios pertinentes y 
toman decisiones adecuadas. Por ejemplo, un objetivo 
seria evaluar varios programas de procesamiento de 
textos, o juzgar las ventajas y debilidades de alguno 

de ellos. 


Dominio ofectivo La taxonomia afectiva consta de cinco objetivos relacionados con las respues- 
tas emocionales a las tareas (Krathwohl, Bloom y Masia, 1964). Cada uno de los cinco objetivos 
siguientes requiere que el estudiante muestre cierto grado de compromiso o intensidad emocional: 


* Recibir. Los estudiantes toman conciencia o prestan atención a algo del ambiente. Por ejem- 
plo, un invitado llega al grupo para hablar sobre la lectura. Un objetivo puede ser que escu- 


chen con atención al orador. 


» Responder. Los estudiantes están motivados para aprender y exhibir una conducta nueva 
como resultado de la experiencia. Un objetivo seria que se motiven para ser mejores lectores 
como resultado de la presentación del orador. 

» Valorar. Los estudiantes se involucran o comprometen con alguna experiencia. Un objetivo 
puede ser el que valoren la lectura como una habilidad importante. 


+ Organizar. Los estudiantes integran un nuevo valor en el conjunto ya existente de valores 
y le dan la importancia apropiada. Un objetivo posible es que participen en un club de 


lectura. 
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» Caracterización del valor. Los estudiantes actúan de acuerdo con un nuevo valor y mantienen 
un firme compromiso con él. Un objetivo sería que. a medida que transcurre el año escolar, 
valoren cada vez más la lectura. 


Dominio psicomotriz Casi todos relacionamos la actividad motriz con la educación fisica y el 
deporte, pero el movimiento también está implicado en muchas otras áreas, como la escritura y 
el procesamiento de textos. Por ejemplo, en el área de ciencias los estudiantes deben manipular 
equipo complejo, Además, las artes visuales y manuales requieren buena coordinación entre manos 
y ojos. Algunos objetivos psicomotrices de Bloom son los siguientes: 


» Movimientos reflejos. Los estudiantes responden a un estimulo de manera involuntaria, sin 
pensarlo de manera consciente: por ejemplo, parpadear cuando un objeto vuela inesperada- 
mente frente a sus ojos. 

» Movimientos búsicos, Los estudiantes hacen movimientos voluntarios con un propósito particu- 
lar, como tomar la perilla de un microscopio y girarla correctamente. 


Habilidades perceptuales. Los estudiantes utilizan sus sentidos, como la vista, la audición o el 
tacto, con el propósito de guiar sus habilidades, por ejemplo, para sostener un instrumento 
(digamos, un microscopio) en la clase de ciencias y escuchar las instrucciones sobre su uso, 
Habilidades físicas. Los estudiantes desarrollan habilidades generales de resistencia, fuerza. 
flexibilidad y agilidad (por ejemplo, correr largas distancias o pegarle a una pelora de 
sóftbol). 

Movimientos especializados. Los estudiantes llevan a la práctica habilidades fisicas complejas 
con cierto grado de competencia (por ejemplo, realizar con eficacia el bosquejo de un 
objeto o escena). 

» Conductas no verbales. Los estudiantes comunican sentimientos y emociones mediante accio- 
nes corporales (por ejemplo, hacer pantomima o bailar para comunicar una obra musical). 


Los profesores pueden utilizar los dominios cognitivo, afectivo y psicomotriz de la taxonomia 
de Bloom para planear la enseñanza. En el pasado, por lo general ta planeación instruccional se 
enfocaba en los objetivos cognitivos o conductuales. La inclusión del dominio afectivo y el psico- 
motriz en la laxonomia de Bloom permite considerar de manera más precisa las habilidades. 

Un grupo de psicólogos educativos actualizó las dimensiones de conocimiento y proceso cog- 
nitivo de Bloom a la luz de las teorías c investigaciones recientes (Anderson y Krathwohl, 2001). 
En dicha actualización, la dimensión de conocimiento incluye cuatro categorias localizadas en un 
continuo que va de lo concreto (factual) a lo abstracto (metacognición): 


+ Facial. Los elementos básicos que deben conocer los estudiantes para conocer una disciplina 
o resolver problemas que esta les plantea (vocabulario técnico, fuentes de información). 

* Conceptual Las interrelaciones entre los elementos básicos de una estructura mayor que les 
permiten funcionar juntos (periodos geológicos, formas de propiedad de negocios). 

» Procedimental. La manera de hacer algo, tos métodos de indagación y los criterios para 
hacer uso de habilidades (las habilidades necesarias para pintar con acuarelas o técnicas de 
entrevista). 

» Metacognitivas. Conocimiento de la cognición y estar «l tanto de la cognición propia 
(conocimiento de la esquematización y de las estrategias para recordar). 


En la actualización de la dimensión del proceso cognitivo, seis categorias se localizan en un 
continuo que va de lo menos complejo (recordar) a lo más complejo (crear): 


» Recordar Recuperar conocimiento relevante de la memoria de largo plazo (por ejemplo, 
reconocer las fechas de los sucesos importantes en la historia de un pais). 

+ Entender Construir significado a partir de la enseñanza, lo que implica interpretación. ejem- 
plificación. clasificación, resumen. inferencia. comparación y explicación (por ejemplo, expli- 
car las causas de sucesos importantes del siglo XVII en Francia). 

+ Aplicar. Llevar a la práctica o utilizar un procedimiento en una situación dada (por ejemplo, 
utilizar una ley fisica en situaciones apropiadas). 


n.---» 


a En retrospectiva/ 


En perspectiva 


Una controversia im- 
portante respecto del 
currículo es si la ense- 
Fanza debe ser di- 
recta o constructivista 
Conexión con “Psico- , 
logía de la educación: 1 
Ferramienta para una l 


, 
enseñanza eficaz”. ¿7 
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+ Analizar. Dividir un materia) en sus componentes y deter- 
minar cómo se relacionan entre si y con la estructura O 
propósito general (por ejemplo, distinguir entre los 
números relevantes y los irrelevantes en un problema 
matemático expresado en palabras). 


Evaluar. Hacer juicios con base en criterios y estándares 
(por ciemplo, detectar incongruencias o falacias en un 
producto). 

+ Crear Unir elementos para formar un todo coherente o 
funcional; reorganizar los elementos en un nuevo patrón 
o estructura (por ejemplo, generar hipótesis para explicar 
un fenómeno observado). 


ENSEÑANZA DIRECTA 


La enseñanza directa es un enfoque estructurado, centrado en 
el docente, que se caracteriza por conservar la dirección y el 


¿Cómo se movificaron los objetivos para actualizar ta taxonomía — control, y mantiene altas expectalivas respecto del progreso 


cognitiva de Bloom? 
€ Photodisc/Punchstock RF 


DIVERSIDAD 


eN 


INVESTIGACIÓN 


WA 


DESARROLLO 


enseñanza directa 
Planteamiento estruciurado, 
centrado en el docente, 
que se enfoca en la activi- 
dad académica; se carac» 
teriza por la dirección y 
convo! del profesor, 9or 
sus altas expectativas 
respecto del progreso 

de los estudiantes y por 
mantener al minimo el 
alecto negativo. 


de tos estudiantes, porque estos dedican la mayor purle del 

tiempo a tareas académicas. Además de ello, el profesor se 

esfuerza por reducir el afecto negativo. La enseñanza directa 
se concentra en la actividad académica, por lo general no utiliza materiales no académicos 
(como juguetes, juegos y rompecabezas) y resta importancia a la interacción no académica en- 
tre profesor y estudiante (como conversaciones acerca del yo o de preocupaciones personales 
(Burden y Byrd. 2016). 

El profesor ejerce dirección y control al elegir las tareas de aprendizaje de sus alumnos. dirige 
el aprendizaje y reduce al minimo las conversaciones no académicas. Ademés, establece altos 
estándares de desempeño y espera que sus alumnos alcancen esos niveles de excelencia. 

Un objetivo importante del enfoque de la enseñanza directa es maximizar el tiempo de apren- 
dizaje (Borich, 2017). El tiempo que dedican los estudiantes a las tareas académicas se denomina 
tiempo de aprendizaje académico. El aprendizaje consume tiempo, de modo que entre más tiempo 
de aprendizaje académico experimenten los estudiantes, más probable es que aprendan el material 
y alcancen estándares clevados, La premisa de la enseñanza directa es que la mejor manera de 
maximizar el tiempo dedicado a tareas académicas es crear un ambiente de aprendizaje muy 
estructurado y con orientación académica. 

La investigación transcultural sobre el tiempo que dedican los estudiantes a las matemáticas 
en diferentes paises, así como otras comparaciones entre diversas nacionalidades, revelan que en 
muchos de los países asiáticos los estudiantes dedican más tiempo y esfuerzo al aprendizaje que 
los estadounidenses. IHarold Stevenson. uno de los principales expertos en el aprendizaje infantil, 
investigó este tema durante cinco décadas. En las décadas de 1980 y 1990 concentró su atención 
en mejorar el aprendizaje de los niños, para lo cual realizó comparaciones transculturales entre los 
chicos de Estados Unidos y aquellos de paises asiáticos, en especial Japón. China y Taiwán 
(Stevenson, 1992, 1995. 2000; Stevenson y Hofer, 1999: Stevenson et al.. 1990). En sus investiga- 
ciones, los estudiantes asiáticos sistemáticamente superaban a los estadounidenses en matemáticas. 
Además, mientras más tiempo estuvieran los alumnos en la escuela, más se ensenchraba la brecha: 
la menor diferencia se encontró en primer grado, la mayor en segundo de preparatoria (el grado 
más alto que se estudió). 

Para conocer más las razones de dichas diferencias transculturales, Stevenson y sus colabora- 
dores dedicaron miles de horas a observar en los salones de clases, así como a entrevistar y 
encuestar a profesores. alumnos y padres. Asi determinaron que los profesores asiáticos dedican 
más tiempo a enseñar matemáticas que los de Estados Unidos. Por ejemplo, en las aulas japonesas 
de primer grado sc dedico más de la cuarta partc del tiempo total a matemáticas en comparación 
con apenas una décima parte del tiempo en las aulas de primer grado en Estados Unidos. Además, 
los estudiantes asiáticos asistían a la escuela un promedio de 240 dias, en comparación con apenas 
178 dias en Estados Unidos. 
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También se encontraron diferencias entre padres 
asiáticos y estadounidenses. Las expectativas de estos 
últimos respecto de la educación y el aprovecha- 
miento de sus hijos eran muy inferiores a las de los 
padres asiáticos. También era más probable que 
los padres estadounidenses dijeran que el aprovecha- 
miento de sus hijos en matemáticas se debia a una 
capacidad innata, mientras que era más factible que 
los padres asiáticos aseguraran que los logros de sus 
hijos en matemáticas eran consecuencia del esfuerzo 
y la capacitación. Los estudiantes asiáticos eran más 
propensos a hacer las tareas de matemáticas que 
los estadounidenses, y mucho más probable que los 
padres asiáticos ayudaran a sus hijos con ellas que 
los estadounidenses (Chen y Stevenson, 1989). 

Además de maximizar el tiempo de aprendizaje 
del estudiante, el enfoque de la enseñanza directa 
también hace hincapié en mantener al minimo el 
afecto negativo. Los investigadores determinaron que 
el afecto negativo interfiere con el aprendizaje 
(Merrell ct al.. 2007). Los defensores de la enseñanza 
directa subrayan la importancia de mantenerse enfo- 
cados en lo académico y evitar el afecto negativo, como los sentimientos adversos que a menudo 
pueden surgir tanto en el profesor como en el estudiante cuando el primero hace demasiadas 
críticas (Sieberer-Nagler, 2016). 


1 amana images inc./Alamy RF 


ESTRATEGIAS DE ENSENANZA CENTRADAS EN El DOCENTE 


Muchas estrategias centradas en el docente reflejan la enseñanza directa. Aquí hablaremos de 
orientar a los estudiantes en relación con el nuevo material: de las clases, explicaciones y demos- 
traciones; del planteamiento de preguntas y discusión; del aprendizaje de dominio; del trabajo 
individual y de las tareas. 


Orientación Antes de presentar y explicar el nuevo material se debe establecer una estructura 
para la clasc y orientar a los alumnos respecto del nuevo material: 1) revise las actividades del dia 
anterior, 2) exponga el objetivo de la clase; 3) dé instrucciones claras y explicitas del trabajo por 
realizar, y 4) presente una perspectiva general del trabajo del dia. 

Los organizadores avanzados son actividades y técnicas de enseñanza que establecen una 
estructura y orientan a los estudiantes respecto del material antes de presentarlo. El uso de orga- 
nizadores avanzados al iniciar una lección ayuda a los alumnos a apreciar el panorama general de 
lo que está por venir y la relación significativa entre la información. 

Hay dos tipos de organizadores avanzados: expositivos y comparativos. Los organizadores 
avanzados expositivos proporcionan a los estudiantes conocimiento nuevo que los guiará durante 
la clase. El esquema inicial de los capitulos y objetivos de aprendizaje de cada capitulo de este 
libro son organizadores avanzados expositivos. Otra forma de proporcionar un organizador avan- 
zado expositivo es describir el tema de ta clase y la razón por la que es importante estudiarlo. Por 
ejemplo, cuando orienta a los estudiantes hacia el tema de la civilización azteca en la clase de 
historia, el profesor les anuncia que van a estudiar la invasión española a México y describe quié- 
nes eran los aztecas, cómo vivian y sus implementos. Para aumentar el interés de los alumnos, les 
señala que van a estudiar el choque de dos mundos y que los conquistadores españoles se asom- 
braron al encontrar una civilización occidental espectacular, En el grupo hay estudiantes de ascen- 
dencia mexicana y el profesor destaca que esta información ayuda a todo el grupo a entender la 
identidad personal y cultural de esos alumnos. 

Los organizadores avanzados comparativos relacionan el material nuevo con lo que los estu- 
diantes ya saben. Por ejemplo. en la clase de historia que mencionamos, el profesor afirma que la 
invasión española a México propició los viajes lrasatlánticos que cambiaron a dos mundos. el 
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En la investigación de Stevenson, los estudiantes asiáticos obtuvieron 
puntuaciones significativamente más altas que los estadounidenses en las 
pruebas de matemáticas. ¿Cuales son algunas explicastones posibles de 
esos diferencias? 


organizadores avanzados 
Actividades y técnicas de 
enseñanza que establecen 
una estructura y orientan 
al estudiante en relación 
con el materia) antes de 
presentarlo. 


organizadores avanzados 
expositivos Organizadores 
que proporcionan a los 
estudiantes nuevo conoci- 
miento que los orienta 
respecto de la siguiente 
lección. 


organizadores avanzados 
comparativos Organiza- 
dores que relacionan el 
material nuevo con el 
conocimiento previo 

de los estudiantes. 
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europeo y el americano. Pide a sus alumnos que piensen en la relación entre los aztecas y los 
3 viajes de Colón. tema que revisaron la semana anterior. 
IN 
/ Clases, explicaciones y demostraciones Las clases, explicaciones y demostraciones son ac- 


DIVERSIDAD — tividades comunes cuando el profesor se basa en el enfoque de enseñanza directa (Mowbray y 
Perry, 2015). Los investigadores han comprobado que los docentes exitosos dedican más tiempo a 
explicar y demostrar los temas que presentan a sus alumnos. 

En algunas ocasiones tenemos que soportar clases aburridas. pero otras veces quedamos cau- 
tivados por un conferencista y aprendemos mucho de la presentación. Veamos algunas directrices 
que permiten dar clases y algunas estrategias para impartirlas de manera eficaz. A continuación 
ofrecemos algunos objetivos que se pueden lograr en clase (Henson, 1988): 


l. Presentar información y motivar el interes cn el tema. 

2. Presentar un tema antos de que los estudiantes lcan sobre cl o dar instrucciones para realizar 
una tarea 

3, Resumir o sintetizar información después de una discusión o indagación, 

Proporcionar más puntos de vista o aclarar lemas como preparación para una discusión. 


na 


. Explicar los materiales cuyo aprendizaje resulta dificil para los estudiantes. 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 
Estrategias para dar clases 


Las siguientes estrategias le permitirán asegurar el éxito de * Destaque de manera verbal y visual los conceptos 
las clases. clave o las nuevas ideas (cuino destayar con Ultra 
tipografía los términos clave en este hibro). Use el 
pizarrón, un retroproyector, computadora con 
proyector u otro dispositivo con pantalla grande. 
e a la ES ESulo iEIEndS y mel * Relacion la información nueva con to que los estu- 
hágala breve e intercale preguntas y actividades. Por diantes ya conocen del tema. 
ejemplo, imparta clase 10 o 15 minutos para dar 
información contextual y situar un tema. y luego divida 
a los alumnos en grupos pequeños. Varíe el ritmo de 
la clase entrelazándola con videos, demostraciones, 
notas y/o actividades para los alumnos. Plense en lo 
que va a decir para motivar el interés por el tema. 


1. Prepárese. No se limite a “improvisar” una clase. Dedique 
tiempo a preoarar y organizar lo que va a presentar. 


= Periódicamente plantee preguntas paa asegurar que 
se entienda la información que presentó hasta ese 
punto y fomentar el aprendizaje activo. 

* Al final de la clase, presente un resumen o una visión 
general de las ideas principales. 


so * Señale conexiones con clases y actividades futuras. 
3. Siga una secuencia designada e meluya ciertos com- y 


ponentes esenciales: 
- Empiece con organizadores avanzados o sinopsis del 
tema. 


Preguntas y discusión La integración de preguntas y discusiones en el aprendizaje centrado 
en el docente resulta necesaria, aunque dificil (Jiang, 2014; Robitaille y Maldonado, 2015). El 
profesor debe responder a las necesidades de aprendizaje de cada estudiante, pero a la vez tiene 
que mantener cl interés y la atención del grupo. También es importante distribuir la participación 
y conservar al mismo tiempo cl entusiasmo de los voluntarios impacientes. Otro desafio es permi- 
tir la participación de los estudiantes y mantener la atención en la clase. En una investigación 
reciente, formular muchas preguntas y vigilar la respuesta de todos los estudiantes fue una de las 
cuatro prácticas especificas relacionadas con el aprovechamiento académico (Coe, Aloisi, Higgins 
y Major. 2014). 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para el uso eficaz de las preguntas 


Veamos algunas estrategias eficaces para formular pregun- 
tas en el aula: 


1. Formule preguntas basadas en hechos como introduce 
ción a las preguntas basadas en el pensamiento. Por 
ejemplo, para enseñar una lección sobre contamina- 
ción ambiental, el profesor puede plantear la siguiente 
pregunta basada en hechos: “¿cuáles son los tres 
tipos de contaminación ambicntal?”, para continuar 
con la siguiente pregunta basada en el pensamiento: 
“¿qué estrategias pueden reducir uno de esos tipos 
de contaminación ambiental?” No abuse de las pre- 
guntas sobre hechos porque tienden a producir apren- 
dizaje repetitivo en lugar de comprensión. 

2. Evite las preguntas capcioses y de sí o no. Las pregun 
tas de sí o no solo deben usarse como segmento de 
preguntas de sondeo. Por ejemplo, evite preguntas 
como “¿La contaminación ambiental fue responsable de 
la muerte de peces en el lago?" Mantenga esas pregun- 
tas al mínimo y utilícelas solo de manera ocasional 
como preparación para preguntas del tipo “¿cómo mató 
la contaminación a los peces?”, “¿por qué creen que 
las empresas contaminaron el lago?”, o “¿qué puede 
hacerse para limpiar la contaminación ambiental?” 

Evite también preguntas capciosas del tipo “¿no 
están de acuerdo?”. u otras retóricas como “¿verdad 
que quieren leer más sobre la contaminación am- 
biental?” Las preguntas de ese tipo no producen 
respuestas con significado sino que simplemente re- 
gresan la iniciativa al profesor. 

3. Conceda a fos estudiantes tiempo suficiente para pen- 
sar en las respuestas. Cuando los profesores hacen 
preguntas es muy común que no den tiempo sufi- 
ciente para pensar. En un estudio se reveló que los 
profesores esperan menos de un segundo en prome- 
dio antes de pedir a un estudiante que responda 
(Rowe. 1986). En el mismo estudio también se com- 


¿Cudles son los buenos estrategias de enseñonza pora 
formular preguntas? 
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probó que los profesores sólo esperan alrededor de 
un segundo en promedio para que el estudiante res: 
ponda antes de proporcionar ellos la respuesta. Esas 
intrusiones no dan un tiempo adecuado para construir 
las respuestas. En el mismo estudio se instruyó a los 
profesores para que esperaran de tres a cinco segun- 
dos la respuesta. Este incremento do lugar a una 
mejora considerable de las respuestas, incluso mejo- 
res inferencias sobre los materiales y más preguntas 
iniciadas por los alumnos. Esperar de tres a cinco 
segundos o más para que los estudiantes respondan 
no es fácil y requiere de práctica. pero sus alumnos 
se beneficiarán de manera notable si tienen tiempo 
para pensar y elaborar sus respuestas. 


. Haga preguntas claras, coherentes, breves y secuen- 


ciadas. Evite las preguntas vagas: enfóquelas en un 
tema determinado. Planifique sus preguntas previa- 
mente de modo que se relacionen con el tema, 

Si sus preguntas son demasiado extensas corre el 
riesgo de que no se entiendan. de modo que mien- 
tras más breves. mejor. También planifique preguntas 
que sigan una secuencia lógica e intégrelas al mate- 
rial revisado antes de avanzar al siguiente tema. 


. Ponga atención a sus reacciones anie las respuestas 


de sus alumnos. ¿Qué debe hacer daspués de que un 
estudiante responde a su pregunta? Muchos profeso- 
res solo dicen “Bien” o “Ajá” (Sadker y Zittleman, 
2016). En lugar de eso. utilice la respuesta del estu- 
diante como base para preguntas de seguimiento e 
involucre a ese o a otros alumnos en un diálogo. Pro- 
porclone realimentación adecuada para el nivel de 
conocimiento y comprensión del estudiante. 


. Elifa el mejor momento para plantear una pregunta a 


todo el grupo o a un alumno en paricular. Hacer la 
pregunta a todo el grupo responsabiiza a todos los 
estudiantes de responder; la participación de otros 
alumnos es menos probable si se dirige a un estu: 
diante en particular. Algunas razones para hacer 

una pregunta a un alumno en especial son a) atraer 
a la clase a un estudiante que no presta atención, 

b) hacer una pregunta de seguimien:o a alguien que 
ya respondió y c) hacer participar a alguien que rara 
vez responde cuando se hacen preguntas a todo el 
grupo. No permita que un pequeño grupo de estudian- 
tes asertivos monopolice las respuestas, hable con 
ellos de manera independiente para que continúen 
participando sin acaparar el tiempo de la clase. 

Úra estrategia para dar a los estudiantes igual 
oportunidad de responder es elegir rombres al azar 

O marcar en la lista del grupo los nombres de quienes 
hayan respondido (Weinstein y Mignano, 2015). 


. Estimule a los estudiantes a que pregunten. Elogielos 


por las buenas preguntas. Pregúnteles cómo y por 
qué y anímelos a preguntar también cómo y por qué. 
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Para el profesor 
Dar seguimiento a lo que hace el resto del 
grupo 


Mantener a los estudiantes concentrados 
en la tarea 


Manejar los diferentes ritmos de trabajo 
de sus alumnos (finalizaciones desiguales) 


Elegir trabajos indwiduales que sean 
claros y significativos 


. Adecuar el trabajo individual a los 


diferentes niveles de aprovechamiento de 
los alumnos 


Recoger. corregir. registrar y regresar los 
trabajos individuales 


Para el estudiante 


Realizar el trabajo asignado por si mismo 


. Entender cómo y cuándo obtener la ayuda 


del protesor 


, Entender las normas para ayudar a los 


compañeros 


. Aprender la monera eficaz de obtener ayuda 
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Aprendizaje de dominio Cuando se utiliza el aprendizaje de dominio. se 
aprende un concepto o tema de manera exhaustiva antes de presentar otro. Un 
método exitoso de aprendizaje de dominio implica los siguientes procedimientos 
(Bloom, 1971; Carroll, 1963): 


+ Especifique la tarea de aprendizaje o la clase. Establezca objetivos instruc- 
cionales y estándares de dominio precisos (por lo general es cl punto de 
desempeño de los mejores estudiantes). 

» Divida el curso en unidades de aprendizaje acordes a los objetivos instruc- 
cionales. 

* Planee procedimientos instruccionales que incluyan realimentación correc- 
tiva a los estudiantes si no logran dominar el material con un nivel acepta- 
ble, digamos, 90% de aciertos. La realimentación correctiva debe realizarse 
con materiales complementarios, tutorías o instrucción en pequeños grupos. 

+ Aplique una prueba al final de la unidad o del curso que evalúe si el estu- 
diante dominó todo el material de manera aceptable 


El aprendizaje de dominio ha recibido eriticas mixtas. Algunos estudios indi- 
can que aumenta e. tiempo que los estudiantes dedican a las tarzas de aprendizaje 
(Lalley y Gentile, 2009; Mitee y Obaitan, 2015), pero otros encuentran menos 
apoyo para el aprendizaje de dominio (Bangert, Kulik y Kulik. 1983). Los resulta- 
dos del aprendizaje de dominio dependen de la habilidad del prefesor para planear 
y llevar a cabo la estrategia (Joyce, Weil y Calhoun, 2015). Los programas reme- 


de los compañeros 


FIGURA 7.2  Desaños del trabajo 
individual para los profesores y los 
estudiantes. 


diales de lectura pueden conformar un contexto en que el aprendizaje de dominio 
seria especialmente util (Schunk, 2016), Un programa bien organizado de aprendi- 
zaje de dominio para mejorar la lectura permite a los estudiantes progresar en 
función de sus habilidades, su motivación y el tiempo que tengan para aprender. 


Trabajo individual Esta estrategia es hacer que todos los estudiantes, o la mayoría, trabajen de 
manera independiente en sus asientos. Existen diferencias en el grado en que los profesores recu- 
rren al trabajo individual como parte de su enseñanza (Weinstein, 2015), Algunos lo emplean todos 
los dias, otros lo hacen rara vez. En la figura 7.2 se resumen las dificultades del trabajo individual 
para el profesor y cl estudiante. Los centros de aprendizaje son alternativas especialmente buenas 
al trabajo individual con lápiz y papel. En la figura 7.3 se ofrecen sugerencias para los centros de 
aprendizaje. Una estación de cómputo puede ser un centro de aprendizaje excelente. 
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DESARROLLO 
aprendizaje de dominio 
Implica el aprendizaje 
exhoustivo de un loma 


o concepto antes de 
avanzar a uno más d ficil 


Tareas Otra decisión instruccional importante se relaciona con la cantidad y tipo de tareas 
que se asignan a los estudiantes (Fernández-Alonso, Suárez-Álvarez y Muñiz, 2015; Novak y 
Lynott, 2015; Valle et al., 2015). Un investigador destacado, Harris Cooper (206, 2007, 2009), 
comenta que en Estados Unidos las tarcas generan más fricción entre la escuela y el hogar que 
cualquier otro aspecto de la educación. La investigación transcultural de la que hablamos antes 
en que se comparó a estudiantes asiáticos y estadounidenses evaluó el tiempo dedicado a las 
tareas (Chen y Stevenson, 1989). los estudiantes asiáticos dedicaban más tiempo que los esta- 
dounidenses a hacer tareas; por ejemplo, en primer grado los alumnos japoneses dedicaban a 
las tareas un promedio de 66 minutos los fines de semana, y los estadounidenses, sólo 18 minu- 


- Ciencias sociales 


Ciencia Matemáticas Arte Redacción Cómputo 
Realizar Recrear los objetos Proponer desafíos y Elaborar proyectos Redactar historias Trabajar con 
experimentos acertijos temáticos o pata de la clase (por programas 
sencillos con hojas matemáticos las fiestas ejemplo, historias relacionados con el 
de laboratorio ci Llevar a cabo Exponer artesanías adicionales) contenido 
Hacer observaciones Elaborar gráficas de actividades relacionadas con Reescribir obras Realizar simulaciones 
a lo largo del tendencias manipulativas el programa de literarias Redactar cuentos 
tiempo con de población estudio Escribir obras o 
formularios de Elaborar mapas (acolchados, espectáculos de 
registro flligrana. marionetas 
Explorar y clasificar papiroflexia, 
las propiedades de etcétera) 


los objetos 


FIGURA 7.3 Sugerencias para los centros de aprendizaje. 
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tos. Además, la actitud hacia las tareas era mucho más positiva entre los estudiantes asiáticos, 
y la probabilidad de que los padres ayudaran a sus hijos con las tareas era mucho mayor entre 
ellos que entre los estadounidenses. 

En una revisión de diversos estudios, Cooper y sus colaboradores (2006) concluyeron que 
en general la investigación indica que las tareas lienen una influencia positiva en el desempeño 
de los estudiantes. También señalaron que la relación ertre tareas y desempeño es mayor en 
educación media y media superior que entre preescolar y sexto grado. En otro estudio, Cooper 
(1998) recabo datos de 709 alumnos de segundo a cuarto grados y de sexto grado a tercero de 
preparatoria. En los grados inferiores se encontró una relación negativa significativa entre la 
cantidad de tarca asignada y las actitudes de los alumnos, lo que indica que los niños de cdu- 
cación básica se resisten a hacer tarcas. Sin embargo, a partir del sexto grado, entre más tareas 
realizan los alumnos mayor es su aprovechamiento, aunque no queda claro cuál fue la causa y 
cuál el efecto. ¿Los buenos estudiantes lerminan más tareas debido a que están motivados 
y son competentes en las áreas académicas, o el cumplimiento de las tareas asignadas mejora 
el aprovechamiento de los estudiantes? 

Un aspecto clave del debate de asignar tareas en educación básica es el tipo de tarea. ¿Qué 
es una buena tarea? En especial, para los niños pequeños deben preferirse actividades que 
fomenten el amor al aprendizaje y agudicen las habilidades de estudio. La meta deben ser tareas 
que se realicen rápidamente y evitar las muy extensas, o tareas complejas que provocan estrés, 
lágrimas y pataletas. Muy a menudo los profesores asignan tareas que duplican el material 
revisado en clase sin reforzarlo, La tarea debe ser una oportunidad para que los alumnos par- 
ticipen en actividades creativas y de exploración. como elaborar una historia oral de la familia 
O determinar los efectos ecológicos de los negocios del barrio. En lugar de una tarea que 
implique memorizar nombres. fechas y batallas de la Guerra civil. pueden escribir cartas ficti- 
cias de norteños a sureños que expresen sus sentimientos por los problemas que dividen a la 
nación. Las tareas deben relacionarse con las actividades para la clase del dia siguiente a fin 
de que los estudiantes entiendan que las tareas tienen significado y no son una conspiración 
para hacerlos sufrir. Las tareas también deben ser especificas. No pida un ensayo libre sobre 
la novela que está leyendo el grupo; mejor, elegir un personaje y explicar por qué se comportó 
de cierta manera. 

De acuerdo con la revisión de las investigaciones de Cooper y sus colaboradores (2006), 
las tareas empiezan a rendir frutos en la educación media. ¿A qué se debe que las tareas tengan y 
poco o ningún efecto en la educación básica mientras son tan provechosas en la media y media 
superior? En los grados superiores es más sencillo asignar tareas enfocadas y significativas que 
requieren integrar y aplicar conocimiento, es decir, el tipo de tarea que estimula el aprendizaje 
(Corno. 1998). Además. en el caso de la educación media superior, los estudiantes ya se resig- 
naron a la rutina de las tareas, Los preparalorianos aceptan mejor el trabajo arduo después de 
la escuela y tener buenas habilidades de estudio que los alumnos más jóvenes. 

Algunos psicólogos educativos sostienen que la principal razón por la que la tarca no es 
eficaz en la educación básica es porque se enfoca demasiado en áreas temáticas y no lo sufi- 
ciente en el desarrollo de actitudes hacia la escuela, la persistencia y la responsabilidad para 
completar las tareas (Corno, 1998). Hacen hincapic en cue lo que beneficia a los estudiantes 
no es la tarea per se, sino las oportunidades que ofrece para que asuman su responsabilidad. 
Piensan que los profesores deben aleceionar a los padres para guiar a sus hijos sobre los siguien- 
tes aspectos de las larcas: establecer metas, administrar el tiempo, controlar las emociones y 
supervisar el irabajo propio en lugar de practicar juegos de evitación o de dejar para el final 
lo dificil. Padres y profesores pueden usar las tareas en los grados iniciales para ayudar a los 
niños a luchar con el proceso de establecer metas y su seguimiento. 

Cooper y sus colaboradores (Cooper, 2009; Cooper y Patall, 2007; Cooper, Robinson y 
Patadl, 2006) también revelaron que: 


INVESTIGACIÓN 


+ Las lareas tienen efectos más positivos cuando se distribuyen a lo largo de un periodo 
que cuando se realizan de una vez. Por ejemplo, es mejor resolver 10 problemas 
de matemalicas cada noche durante cinco noches que tener que resolver 50 el fin de 
semana. 
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+ Las tareas tienen un efecto mayor en matemáticas, lectura e inglés que en ciencias y 
estudios sociales. 

» Para los estudiantes de educación media lo óptimo es una o dos horas ce tareas por 
noche. Los de educación media superior se benefician de más horas de larea, pero no 
está claro cuál debe ser el número máximo. 


Las tareas pueden ser una herramienta valiosa para mejorar el aprendizaje. en especial en 
la educación media y media superior (Cooper, 2006, 2007 y 2009). Sin embargo, es importante 
asegurarse de que tengan significado, supervisarlas y dar realimentación a los estudiantes. 

En la última década aumentó el interés por investigar la participación de los padres en la 
tarea de los estudiantes (Madjar, Shklar y Moshe, 2016; Moroni et al., 2016; Núñez et al., 2015; 
Silinskas et al., 2015). En una revisión reciente se concluyó que para lograr un aprovechamiento 
positivo. los padres deben participar directamente y ayudar a sus hijos a hacer la tarea (Aries 
y Cabus, 2015). En esta revisión, los resultados positivos ocurrieron sobre todo cuando la ayuda 
de los padres consistio en seguir metacstrategias o reforzar la comprensión de los niños respec- 
to de su tarea. También se señaló que cuando los padres se limitan a facilitar, estructurar 
o dar apoyo emocional para la tarza, los resultados de sus hijos son ambiguos o negativos. 


EVALUACIÓN DE LA ENSEÑANZA CENTRADA 
EN EL DOCENTE 


La investigación sobre la enseñanza centrada en el docente aporta muchas sugerencias valiosas 
para la enseñanza, como las siguientes: 


+ Sea un planificador organizado, elabore objetivos instruccionales y dedicue tiempo inicial 
a la orientación de los estudiantes respecto de una clase, 

+ Tenga altas expectativas respecta del progreso de sus alumnos y asegúrese de que dispon- 
gan del tiempo adecuado de aprendizaje académico. 

+ Utilice las clases, explicaciones y demostraciones para beneficiar aspectos especificos del 
aprendizaje de los estudiantes. 

+ Involucre a los estudiantes en el aprendizaje por medio del desarrollo de habilidades 
para plantear preguntas y lograr que participen en la discusión en clase. 

- Asigne a sus alumnos trabajos individuales o alternativos que sean significativos para 
brindar instrucción individualizada a un estudiante o un pequeño grupo en particular. 

+ Asigne a sus alumnos arcas significativas para aumentar su tiempo de aprendizaje acadé- 
mico e involucre a los padres en su aprendizaje. 


Los defensores del enfoque centrado en el docente creen que es la mejor estrategia para 
la enseñanza de habilidades básicas que implican conocimiento y habilidades claramente estruc- 
turadas (coma las que se necesitan en inglés, lectura. matemáticas y ciencia). Por consiguiente, 
en la enseñanza de habilidades básicas el enfoque centrado en el profesor puede implicar que 
enseñe de manera explícita o directa las reglas gramaticales, vocabulario de lectura. cálculos 
matemáticos y datos cientificos 

Con todo, la enseñanza centrada en el docente ha recibido varias criticas. Algunas se 
enfocan en que suele generar un aprendizaje pasivo y mecánico y que ofrece pocas oportuni- 
dades de construir conocimiento y de comprensión (McCall. 2007). También señalan que este 
enfoque genera aulas rigidas y demasiado estructuradas, presta poca atención al desarrollo 
socioemocional de Jos chicos. produce motivación externa más que interna para aprender, 
depende demasiado de las tarcas de lápiz y papel, y ofrece pocas oportunidades para el apren- 
dizaje del mundo real y para el aprendizaje colaborativo en pequeños grupos. Dichas criticas 
provienen sobre todo de defensores de la planeación y la enseñanza centrada en el estudiante, 
tema que veremos a continuación. 
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Repase, reflexione y practique 


12] Identificar formas importantes de enseñanza centrada en el docente. 


REPASE 
+ ¿Cuáles son algunas herramientas centradas en el docente útiles para planear la clase? 
+ ¿Qué es la enseñanza directa? 
* ¿Cuáles son algunas buenas estrategias instruccionales centradas en el docente? 
* ¿Cuáles son algunas ventajas y desventajas de la erseñanza centrada en el docente? 


REFLEXIONE 


+ Como estudiante, ¿alguna vez deseó que un profeso: usara más (o menos) la enseñanza 
centrada en el docente? ¿Que lecciones puede derivar de esto para 5u practica docente? 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 


1, El profesor McGregor encargó a sus alumnos la tarea de explicar en un ensayo el uso 
de la bomba atómica durante la Segunda Guerra Mundial. ¿Qué nivel cognitivo de 
taxonomía de Bloom ilustra mejor esta tarea? 

a. Análisis. 

b. Aplicación. 

c. Comprensión. 
d. Conocimiento. 

2. Un profesor de matemáticas trabaja con sus alumnos en la solución de problemas de 
nivel superior, El maestro permite que sus alumnos participen en discusiones sobre los 
diversos enfoques de la solución de problemas. Se destaca la comprensión de los pro- 
cesos de solución de problemas más que obtener la :espuesta correcta, Esta clase de 
matemáticas es caracteristica de los métodos instruccionales en: 

a. Estados Unidos. 
b. Francia. 

Cc. Japón, 

d. Alemania. 

3. La profesora Davidson da una clase sobre la revolución estadounidense. Empieza con 
un hecho poco conocido para despertar el interés de sus alumnos y luego distribuye un 
breve bosquejo del contenido de la unidad. Su clase se basa en nolas preparadas con 
cuidado y apoyos visuales para ayudar a sus estudiartes a entender el material y man- 
tener su interés. De manera periódica hace preguntas para asegurarse de que sus alum- 
nos prestan atención y entienden el material. Le pide a la primera persona que levanta 
la mano que responda la pregunta, pero si no lo hace de inmediato ella responde para 
que los alumnos no se confundan y la lección no se haga eterna. ¿Qué debe hacer de 
otro modo la profesora Davidson? 

a. Dar más tiempo para que sus alumnos respondan. 
b. Evitar preguntas durante la clase. 

c. Ser más espontánea durante la clase. 

d. Evitar apoyos visuales que distraigan. 

4. Ala profesora Bancroft le gusta dictar clase la mayor parte del tiempo; se asegura de 
que sus alumnos mantengan la concentración en la tarea mientras están en el aula y les 
asigna trabajos individuales significativos. ¿Cuál de los siguientes enfoques utiliza la pro- 
fesora BancroHt? 

a. Constructivista cognitivo. 
b. Constructivista social. 

c. Enseñanza directa. 

d. Individualizado. 


Consulte las respuestos al final del fíbro. 
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6) pLaneación y ENSEÑANZA CENTRADAS 
EN EL ESTUDIANTE 


Principios centrados Agunas estrategias instruccionales | Evaluacion de las eshathegias 
en el estudiante centradas en el estudiante centtadas en el estudiame 


Asi como los enfoques conductuales ofrecen las bases conceptuales de la planeac:ón y la enseñanza 
centradas en el docente, los enfoques del procesamiento de la información y el constructivismo 
constituyen los antecedentes teóricos de la planeación y la enseñanza centradas en cl estudiante. 
En esta sección revisaremos los principios y estrategias de la instrucción centrada en el alumno. 


PRINCIPIOS CENTRADOS EN EL ESTUDIANTE 


La planeación y enseñanza centradas en el estudiante trasladan la atención del docente al estu- 
diante (McCombs, 2010. 2015). En un estudio de gran envergadura se demostró que las percep- 
ciones de los alumnos de un ambiente de aprendizaje positivo y de buenas relaciones 
interpersonales con el profesor (factores asociados con la enseñanza centrada en el estudiante) 
eran importantes para mejorar su motivación y aprovechamiento (McCombs, 2001). 

El mayor interés en los principios de la planeación y la enseñanza centrados en el estudiante 
dio lugar a un conjunto de directrices llamadas Principios psicológicos centrados en el estudiante. 
Una estructura para la reforma y rediseño de la reforma escolar (Presidential Task Force on Psycho- 
logy and Tiducation, 1992; Work Group of the American Psychological Association Board of Edu- 
cational Affairs, 1995, 1997). Las directrices las elaboró y revisa periódicamente un respetado 
grupo de científicos y educadores de una gran varicdad de disciplinas c intereses. Esos principios 
tienen implicaciones importantes para la forma en que los maestros planifican y enseñan porque 
se basan en investigaciones sobre el aprendizaje más eficaz de los niños. 

El Grupo de Trabajo del Consejo de Asuntos Educativos de la Asociación Psicológica Estadou- 
nidense (1997) resalta que la investigación psicológica relevante para la educación ha sido de gran 
valor informativo, como una 
mejor comprensión de los aspec- 
tos cognitivos, motivacionales y 
contextuales del aprendizaje, Este 
grupo de trabajo afirma que los 
principios psicológicos centrados 
en el estudiante que elaboró han 
obtenido un gran apoyo y cada 
vez se adoptan en más aulas. Los 
principios destacan la naturaleza 
activa y reflexiva del aprendizaje 
y de los chicos. Según el grupo 
de trabajo, la educación es mejor 
cuando la atención se centra en 
el estudiante. 

Los 14 principios centrados 
en el aprendiz se clasifican en 
cuatro conjuntos principales de 
factores: cognitivos y metacogni- 
tivos, motivacionales e instruc- 
cionales del desarrollo y sociales, 
y de diferencias individuales 
(Work Group of the American 


John Mahoney enseña matemáticas a uno de sus estudiantes. Otra alumna, Nicole Williams, dice: Psychological Association Board 
“No te da la respuesta, sino que te pone a pensar” (Wong Briggs. 2004, p 6D). ¿Cudles son los of Educational Aflairs, 1997). En 
factores cognitivos y metacognitivos de importancia en la enseñanza centrada en el aprendiz? la figura 7.4 se describen estos 


S John Mahoney 


principios. 


Planeación y enseñanza centradas en el estudiante 


Factores cognitivos y metacognitivos 


a 


|. Naturaleza del proceso de aprendizaje 
El aprendizaje de temas complejos es más eficaz cuanac es un proceso intencional de construc- 
ción de significado a partir de la información y la experiencia. 


2. Metas del proceso de aprendizaje 
El estudiante exitoso, a lo largo del tiempo, y con el apoyo y guía instruccionales, crea una 
representación significativa y coherente del conocimiento. 


3, Construcción del conocimiento 
El aptendiz exitoso vincula la nueva información con el conocimiento existente de maneras 
significativas. 


4. Pensamiento estratégico 
El aprendiz exitoso crea un repertorio de estrategias de pensamiento y razonamiento para 
alcanzar metas complejas. 


5. Pensamiento acerca del pensamiento 
El pensamiento creativo y crítico se facilita por estrategias de orden superior para seleccionar y 
supervisar las operaciones mentales. 


6. Contexto del aprendizaje 
En el aprendizaje influyen factores ambientales como cuktura, tecnología y prácticas de 
enseñanza 


Factores motivacionales e instruccionales 


7. Influencias motivacionales y emocionales en el aprendizaje 
La motivación del estudiante influye en que y cuánto se aprende, A su vez, en la motivación para 
aprender influyen los estados emocionales, las creencias, intereses, metas y hábitos de 
pensamiento del alumno, 


8. Motivación intrínseca para aprender 
La creatividad. pensamiento de orden superior y curiosidad natural del aprendiz contribuyen a 
incrementar la molivación para sprender. La motivación intrínseca se estimula con tareas de 
novedad y dificultad óptimas, relevantes para los intereses personales y que permitan la elección 
y contro! personales. 


9. Efectos de la motivación en el esfuerzo 
La adquisición de conocimiento y habilidades complejas requiere esfuerzo, orientación y práctica 
prolongados del estudiante. Si los alumnos no están motvados para aprender, es poco probable 
que ejerzan dicho esfuerzo sin coerción. 


Factores del desarrollo y sociales 


10. Influencias del desarrollo en el aprendizaje 
Durante el desarrollo se presentan diferentes oportunidades y restricciones para el aprendizaje. 
El proceso es más eficaz cuando se considera el desarrollo dentro y entre las esferas física, 
cognitiva y socioemocional. 


11. Influencias sociales en el aprendizaje 
En el aprendizaje influyen interacciones sociales, relaciones Interpersonales y la comunicación. 


Factores de las diferencias individuales 


12. Diferencias individuales en el aprendizaje 
Los estudiantes tienen diferentes estrategias, enfoques y capacidades para aprender en función 
de la experiencia previa y de la herencia. 


13. Aprendizaje y diversidad 
El apiendizaje es más eficaz cuando se toman en cuenta las diferencias linguísticas. culturales y 
sociales del alumnado. 


14. Estándares y evaluación 
Establecer estándares apropiadamente elevados y que constituyan un reto, así como evaluar al 
estudiante y el progreso del aprendizaje (por ejemplo, con evaluación diagnóstica, de proceso y 
de resultado), son partes integrales del proceso de aprendizaje 


FIGURA 7.4 Principios psicológicos centrados en el aprendiz. 
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ALGUNAS ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES CENTRADAS 


«> EN EL ESTUDIANTE 
Ñ . En otros capitulos vimos una serie de estrategias con que los profesores pueden elaborar 
3 los planes de clase centrados en el estudiante. Esto implica en especial tas estrategias de 
4 4 í enseñanza basadas en las teorias de Piaget y de Vygotsky, los aspectos constructivistas 
h del pensamiento, elementos constructivistas sociales del pensamiento y aprendizaje y cog- 
- 


nición en las áreas de contenido. Para brindarle una mayor comprensión que permita 
J incorporar a la planeación ce sus cursos las estrategias centradas en el estudiante exami- 


am 


naremos el aprendizaje basado en problemas, preguntas esenciales y el aprendizaje por 
descubrimiento. 


Aprendizaje basado en problemas El aprendizaje basado en problemas da impor- 
tancia a la solución de problemas de ta vida real (Barber, King y Buchanan: Winfrey Avant 
y Bracy. 2015). Un curriculo basado en problemas es un enfoque centrado en el alumno 
que lo expone a problemas auténticos, como los que surgen en la vida diaria. Este enfoque 


¿Cuáles son los principios psico se centra en un problema que debe resolver un grupo pequeño. Los estudiantes identifican 

lógicos centrados en el estu- problemas o asuntos que desean explorar, y luego encuentran los materiales y recursos 

diante? para solucionarlos. Los profesores ayudan como guias a los estudiantes a supervisar sus 
1) PixtaVAGE Fotostock esfuerzos para resolver el problema. 

En un metaanálisis reciente en el que se comparó el aprendizaje basado en problemas 

l v con los métodos docentes tradicionales, el primero tuvo un efecto más positivo en la actitud de 

QA los estudiantes (Batdi. 2014). En otro estudio se comprobó que el aprendizaje basado en proble- 


INVESTIGACIÓN — mas se asoció positivamente con habilidades de razonamiento crítico de preparatorianos en 
cursos de matemáticas (Widyatiningtyas et al.. 2015). 

Como ejemplo de un proyecto de aprendizaje basado en este enfoque, un grupo de estudian- 
tes de sexto año exploró un problema de salud en la comunidad local: causas, incidencia 
y tratamiento del asma, y condiciones relacionadas con la enfermedad (Jones. Rasmussen y 
Moffitt, 1997). Los alumnos vieron la forma en que las condiciones ambientales afectan la salud 
y compartieron este conocimiento. El proyecto integró información de muchas áreas temáticas, 
como salud, ciencia, matemáticas y ciencias sociales. En un estudio reciente, se asignó al azar 
a 20 estudiantes de quimica de undécimo grado a un grupo centrado en el profesor o a otro 
basado en problemas para investigar los efectos de la temperatura, concentración y presión en 
el potencial celular (Tarhan y Acar, 2007). Entrevistas posteriores al experimento revelaron que 
la comprensión del tema fue simila: en ambos grupos. pero quienes participaron en la condición 
de aprendizaje basada en problemzs mostraron más motivación. confianza en si mismos e inte- 
rés en resolver el problema. 


a Preguntas esenciales Las preguntas esenciales son las que reflejan el meollo del currículo, 
preguntas esenciales , ñ : a 
Preguntas que reflejan lo las cuestiones más importantes que los estudiantes deben explorar y aprender. Por ejemplo, en 
principal del currículo, las Una lección la pregunta esencial inicial fue “¿qué vuela?” Para explorar la pregunta los estudian- 
cosas más importantes tes lo examinaron todo, desde aves, abejas. peces y naves espaciales hasta la noción de que el 
que los estudiantes deben tiempo y las ideas vuelan. Á la pregunta inicial le siguieron otras, por ejemplo, “¿cómo y por 
explorar y aprender. qué vuelan las cosas en la naturaleza?”, “¿cómo afecta volar a los seres humanos””, y "¿cuál es 
el futuro del vuelo?” 
Preguntas como esas desconciertan a los chicos, los hacen pensar y despiertan su curiosidad 
(Wiggins y Wilbur, 2015; Wilhelm. 2014). Las preguntas esenciales son elecciones creativas. Con 
un pequeño cambio, una pregunta deslucida como “¿cuál fue el efecto de la Guerra civil?”. se con- 
vierte en una pregunta que provaca reflexión, como “¿todavia estamos en Guerra civil?” 


Aprendizaje por descubrimiento En el aprendizaje por descubrimiento los estudiantes cons- 


aprendizaje por 53 mo q A : 
truyen su comprensión por si mismos. Este enfoque contrasta con la enseñanza directa, en que 


descubrimiento 


Aprendizaje en que os el profesor explica dircctamente la información. En el aprendizaje por descubrimiento los estu- 
estudiantes construyen diantes averiguan las cosas por si mismos. Esta forma de aprendizaje concuerda con la idea de 
por sí mismos su Piaget, quien alguna vez comentó que cada vez que alguien enseña algo a un niño lo aleja del 
comprensión. aprendizaje. 
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Poco después de que los docentes empezaron a emplear el aprendizaje por 
descubrimiento se percataron de que debía modificarse para que fuese un 
método sistemático de enseñanza. Esta percepción llevó a los investigadores 
al aprendizaje por descubrimiento guiado, en el que se motiva a los estudiantes 
a construir su comprensión pero con ayuda de preguntas e instrucciones del 
profesor (Janssen, Westbroek y Van Driel, 2014). 

En una revisión de la investigación se indicó que en todos los casos 
el aprendizaje por descubrimiento guiado superó al aprendizaje por descu- 
brimiento (Mayer, 2004). En esta revisión también se concluyó que el apren- 
dizaje constructivista se apoya más en el enfoque curricular que en el puro 
descubrimiento. 


EVALUACIÓN DE LAS ESTRATEGIAS CENTRADAS 
EN EL ESTUDIANTE 


La perspectiva de la plancación y enseñanza centradas en el estudiante tiene 
muchos aspectos positivos (MeCombs, 2015). Los 14 principios de fuerza de 
tarea de la Asociación Psicológica Estadounidense (APA por sus siglas en 
ingles) sirven para orientar el aprendizaje. Esos principics alientan a los pro- 
lesores a ayudar a que sus alumnos construyan de manera activa su compren- 
sión, establezcan metas y planes. piensen de manera profunda y creativa. 


supervisen su aprendizaje, resuelvan problemas reales, desarrollen autoestima ¿Qué es el aprendizaie por descubrimiento 


positiva y controlen sus emociones, muestren motivación interna, aprendan de guiado? 


manera apropiada para el desarrollo, colaboren con los demás de manera efi- £3 PixtaV AGE Fotostock 


caz (incluso con personas diferentes a ellos), evalúen sus preferencias como 
estudiantes y a que alcancen estándares desafiantes. 

Los criticos de la enseñanza centrada en el estudiante sostienen que presta demasiada 
atención al proceso de aprendizaje (como el aprendizaje creativo y colaborativo) pero no sufi- 
ciente al contenido académico (como los hechos históricos) (Hirsch. 1996). Algunos críticos 
observan que la enseñanza centrada en el estudiante funciona mejor en unas materias que cn 
otras (Feng, 1996); aseguran que puede ser eficaz cuando los problemas están mal definidos, 
como ciencias sociales y humanidades. Sin embargo, creen que en campos de conocimiento 
bien estructurados, como las matemáticas y la ciencia, la estructura centrada en el profesor 
funciona mejor. Los criticos también afirman que la enseñanza centrada en el aprendiz es 
menos eficaz en el nivel inicial de enseñanza de un campo porque los estudiantes no tienen el 
conocimiento para tomar decisiones acerca de qué y cómo deben aprender, Los criticos también 
subrayan que existe una brecha entre el nivel teórico del aprendizaje centrado en el estudiante 
y su aplicación real (Airasian y Walsh, 1997). Las consecuencias de llevar al aula las estrategias 
centradas en el aprendiz suelen ser más dificiles de lo que se supone. 

En un estudio reciente se evaluó la escuela New Country de Minnesota, institución centrada 
en los estudiantes (Aslan y Reigeluth, 2015-2016). En esta escuela se adoptó un enfoque de 
aprendizaje por proyectos, en el que cada estudiante escoge un asesor hasta que se gradúa. Los 
asesores y los directores de la escuela coincidieron en que su principal dificultad era cambiar 
la mentalidad de los alumnos para que en lugar de someterse a la guia de su profesor. asumie- 
ran su propia dirección. 

Aunque presentamos la planeación y enseñanza centradas en el docente y centradas en 
el estudiante en secciones separadas, no piense que son siempre excluyentes. Muchos do- 
centes eficaces emplean parte de cada enfoque para que el aula resulte una experiencia de 
aprendizaje positiva (Yeh, 2009). La investigación sobre la elección y secuencia de las activi- 
dades de aprendizaje en el aula indica que el uso de enfoques constructivista y de enseñanza 
directa suele ser mejor que el uso de cualquiera de ellos por si solo (Darling-Hammond el al., 
2005). 

Considere la descripción de Robert Bain (2005), profesor de historia en preparatoria, quien 
al inicio empleó la enseñanza centrada en el estudiante con el propósito de que sus alumnos 
elaboraran relatos del viaje de Colón a América y resolver las dudas relacionadas con la cele- 
bración del aniversario del viaje. Bain empleó luego la enseñanza directa centrada en el profe- 


aprendizaje por 
descubrimiento guiado 
Aprendizaje en que se 
estimula a los estudiantes 
para que construyan 

su comprensión con 

la guía de preguntas 

e instrucciones del 
prorosor 


CA 
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sor en con'erencias acerca de las ideas sobre el tema de historiadores 
destacados, Además, un estudio reciente realizado en un aula de noveno 
grado dotada de tecnología reveló que tanto la enseñanza centrada en 
el estudiante como la centrada en el profesor estimulan la comprensión 
conceptual y brindan a los estudiantes oportunidades diferentes de invo- 
lucrarse en el aprendizaje (Wu y Huang, 2007). 

Los pizarrones interactivos, tecnologia instruccional relativamente 
nueva, sirve tanto en la enseñanza centrada en el profesor como en la 
centrada en el estudiante (Swan et al., 2009). En muchas escuelas han 
sustituido al uso del pizarrón y la tiza tradicionales. Esta nueva tecnologia 
permite que profesores y alumnos interactúen con el contenido proyectado 
desde una computadora al pizarrón. Prácticamente todo lo que puede 
hacerse en una computadora puede hacerse en un pizarrón interactivo, con 
la ventaja ce que permite respaldar los dibujos. marcas y subrayados de 
los productos de la computadora. Toda la clase sigue las interacciones, y 
estas pueden guardarse y reproducirse, 

Hace poco pedí a algunos docentes que describieran las estrategias 
centradas en el estudiante que les resultaban más eficientes. En seguida 
vemos sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA En mi aula de preescolar son comunes las estrate- 
glas centracas en el estudiante. Por ejemplo, cada mañana los niños tienen 
tiempo para el juego libre en que se disfrazan, simulan cocinar en una 
cocina falsa y construyen estructuras con legos. Por medio de esas activi- 
dades los niños no solo aprenden habilidades importantes. sino que tam- 
bién se les infunde amor a la escuela. 


-MissY DANGLER, escuela suburbana Hills 


Estudiantes utilizan pizarrones interactivos en el 
Centro de Tecnología Educativa de un aula de AT8T 
en la Universidad Estatal de Kent. PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO — Utilizo el aprendizaje por des- 


O) Research Center for 
Educational Technology, 
Kent State University 


cubrimiento en casi todas mis clases de ciencia. Los niños trabajan en 

grupos, al inicio de la clase reciben orientación y luego se les asigna una 

tarea en la que deben encontrar la respuesta a una pregunta. Cuando hacen 
una pregunta, los remito a la hoja de instrucción que les dí o les hago preguntas 
que guien su pensamiento. Si un estudiante pregunta “¿cómo hago esto?”, le con- 
testo “¡inténtalo y ve!” También los estimulo para que confien en los miembros de 
su grupo para descubrir las respuestas y usar frases como “muchas cabezas piensan mejor que 
una”. 


4 


—JANINE GUIDA POLTRE, primaria Clinion 


SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Con el fin de dominar nuevas palabras. a menudo hago que 
mis alumnos se evalúen entre sí sobre términos del vocabulario Es una actividad 
ruidosa, pero les encanta y aprenden al mismo tiempo. 


— MARGARET REARDON, escuela Pocantico Hills 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS En lo que respecta a la enseñanza. prefiero ser “el guia que 
va al lado” y no “e! sabio en el estrado”. Organicé un taller de redacción en que 
cada dia presentaba una lección corta y mis estudiantes elegian cómo pasar el resto 
de la clase. Ellos establecian sus propias metas y su calificación se basaba en parte 
en el logro de esas metas. Cada día me reunia individualmente con cada estudiante 
para supervisar su desempeño; a los alumnos les encantó esa libertad, 


=SENMPER HENER, preparatoria Bremen 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias de enseñanza centradas en el estudiante 


A continuación se describen algunas formas adecuadas de 
incorporar a su práctica docente la enseñanza centrada en 
el estudiante: 


1. Conozca los principios psicológicos centrados en el 
estudiante e incluyalos en la planeación y enseñanza 
de sus clases. 

2. Concéntrese en la totalidad del niño. Además de los 
factores cognitivos, preste atención a los factores 
motivacionales, afectivos. del desarrollo y sociales. En 
el recuadro “Desde la mirada de los maestros” leerá 
acerca de Luis Recalde, un profesor que enseña cien- 
cia en primaria, la forma en que presta atención al 
niño en su totalidad y hace que el aprendizaje resulte 
fascinante para sus alumnos. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 
Fomentar el aprendizaje, la unidad 
y el orgullo cívico 


Luis Recalde, profesor de ciencia de cuarto y quinto años de 
la escuela primaria Vincent E. Mauro en New Haven, Connec 
tícut, aprovecha cada oportunidad que encuentra para hacer 
que la ciencia resulte fascinante y motivar a sus alumnos a 
aprender. Recalde infunde energia y entusiasmo en sus prác- 
ticas de ciencia. Para ayudar a sus alumnos a tener una ¡dea 
clara de lo que es ser científico, les lleva batas de laborato- 
rio; realiza talleres para enseñar a otros maestros a realizar 
ferias científicas y muchas veces dedica su tiempo libre a 
ayudar a sus alumnos con sus proyectos de ciencia. Inició 
equipos de fútbol y huertos para estimular la unidad y el o- 
gullo cívico entre los estudiantes afroestadounidenses y lati- 
nos. Como inmigrante, conoce la importancia de impulsar 


Luis Recalde, profesor de ciencias en educación básica, sostiene 
un espécimen de alga marina en uno de los interesantes con- 
textos prácticos de aprendizaje que crea para sus alumnos. 


¿ Stan Godlewski 


relaciones positivas entre los estudiantes de diferentes gru- 
pos étnicos. 


3, Utilice el aprendizaje basado en problemas, preguntas 
esenciales y aprendizaje por descubrimiento guiado en 
su práctica docente. 

4, Recuerde que los mejores docentes no emplean 
exclusivamente las estrategias de la enseñanza 
directa o de la enseñanza centrada 2n el estudiante. 
sino que usen ambas para lograr que el aula resulte 
una experiencia positiva de aprendizaje. 


Repase, reflexione y practique 


Analizar formas importantes de la enseñanza centrada en el estudiante. 


REPASE 


+ ¿En qué consiste la planeación de la clase centrada en el aprendiz? Resuma los 


14 principios centrados en el aprendiz de la APA. 


* ¿Cómo se incorporan los principios centrados en el aprendiz al aprendizaje basado en 
problemas, las preguntas esenciales y el aprendizaje por descubrimiento? 


* ¿Cuáles son algunas ventajas y desventajas de la enseñanza centrada en el estudiante? 


REFLEXIONE 


* Como alumno, ¿alguna vez deseó que un profesor usara más (o menos) la enseñanza 
centrada en el aprendiz? ¿Qué lecciones obtiene de esto para su práctica docente? 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. Joan acaba de obtener un 6 en su examen de ciencia. “Lo sabía”, dice, "nunca he sido 


7 7 » buena para ciencia". ¿Qué conjunto de factores de los principios centrados en el estu- 

¿ En retrospectiva/ diante de la APA se ejemplifican en la afirmación de Joan? 

1 En perspectiva a. Cognitivos y metacognltivos. 

S La tecnología y el b. Del desarrollo y sociales. 
desarrollo del voca- C. Diferencias individuales. 
bulario en los niños. d. Motivacionales y emocionales. 
Conexión con 2. El profesor W lliams quiere que sus alumnos de tercer año entiendan el propósito de la 
“Desarrollo cognos- grasa en los mamiferos marinos. Diseña un experimento para sus estudiartes usando 
citivo y del lenguaje”. agua con hiclo, guantes de látex y grasa. Los estudiantes introducen primero las manos 
Conexiones tecnoló- enguantadas en agua con hielo hasta que no lo soporten mientras otros estudiantes 
gicas con estudiantes cronometran el tiempo que mantienen fas manos sumergidas. Luego ponen las manos 
de todo el munco. enguantadas en bolsas de grasa y vuelven a sumergirlas mientras otros estudiantes cro- 
Conexión con “Diver- nometran el tiempo que mantenen las manos sumergidas. Todos pueden mantener más 
sidad sociocultural”. tiempo las manos en el agua con hielo cuando las envuelven en grasa que cuando solo 
Ambientes compu- usan los guantes. ¿Qué estrategia centrada en el estudiante utilizó el profesor Williams? 
tarizados de apren- a. Aprendizaje por descubrimiento. 
dizaje deliberado. b. Preguntas esenciales, 
Conexión con “Enfo- c. Descubrimiento guiado. 
ques constructivistas d. Aprendizaje basado en preblemas. 
sociales”. 3. La profesora Flanagan, que aplica un enfoque centrado en el docente, acaba de ver la 
Aplicaciones tecno- práctica constructivista del profesor Houston en su clase de matemáticas de secundaria. 
lógicas específicas ¿Cuál de los siguientes elementos de la práctica docente del profesor Houston proba- 
para lectura, ¡eula> blemente critique más? 
ción, matemáticas, a. La asignación de tareas a sus alumnos. 


ciencia y ciencias b. Que aliente a sus alumnos a construir sus propias estrategias de solución de problemas 
sociales. Conexión , matemáticos. 

con "Aprendizaje y | c. Que tenga altas expectativas para el aprendizaje de sus alumnos. 

cognición en áreas ' d. Que utilice la tecnología para ayudar a sus alumnos a aprender. 
t 


de im pto Consulte las respuestas al final de este libro. 


CoN O) tecnoLocía y EDUCACIÓN 


Resumir cómo hacer un 

uso eficaz de la tecno 

logía para ayudar a fos La revolución tecnológica | Estándares para estudiantes Enseñanza, aprendizaje 
niños a aprender. € imerner con conocimientos tecnológicos y tecnología | 


Hasta este punto del capitulo hemos descrito muchos aspectos de la planeación y la enseñanza en 
que la tecnología cumple funciones importantes en la sociedad contemporánez. Tres influencias 
importantes de la tecnologia en la plancación del curriculo son: 1) como objetivo de aprendizaje 

AAA ara que los estudiantes desarrollen ciertas competencias tecnológicas; 2) como recurso para la 

TECNOLOGÍA planeación curricular mediante los diversos materiales disponibles en internet, y 3) como herra: 
mientas que mejoren la capacidad para aprender a través de técnicas como simulación y visualiza- 
ción en ciencia y de análisis de textos literarios, asi como programas que alienten la reflexión y 
ofrezcan modelos de buen desempeño (Darling-Hammond et al., 2005). 

La tecnologia es un tema de tal importancia en la educación que se entreteje a lo largo de 
este libro. En cada capítulo encontrará uno o más análisis de la tecnologia relacionados con el 
contenido. En otros capítulos estudiamos temas como tecnología y desarrollo del vocabulario en 
los niños, la tecnología como medio de conectarse con estudiantes de todo el mundo, ambientes 
computarizados para aprendizaje intencional (Foro de conocimiento) y aplicaciones tecnológicas 
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especificas para lectura, redacción, matemáticas, ciencia y ciencias sociales. Aqui exploraremos los 
temas de la revolución tecnológica e internet. estándares para los estudiantes con conocimientos 
tecnológicos y enseñanza, y aprendizaje con tecnologia. 


LA REVOLUCION TECNOLÓGICA E INTERNET 


Los estudiantes actuales crecen en un mundo tecnológicamente muy diferente al mundo en que 
estudiaron sus padres y abuelos. Si queremos prepararlos para tos empleos del mañana es necesario 
hacer de la tecnologia parte integral de las escuclas y las aulas (Maloy et al., 2017; Roblyer, 2016). 


Internet Sistema de redes de computadoras que operan a nivel mundial Como centro de la 
comunicación mediada por computadoras, la herramienta tiene un papel importante en la revolu- 
ción tecnológica, en especial en las escuelas. En muchos casos, la información de internet está 
más actualizada que la de los libros de texto. Casi fa totalidad de las escuelas públicas de Estados 
Unidos están conectadas a internet y cada vez recurren más a la computación cn la nube, en la 
que por medio de la red se prestan servicios de almacenamiento, servidores y aplicaciones a las 
computadoras y equipos de una organización. 

Sin embargo, internet no se convirtió en el portal que es en la actualidad hasta la introducción 
de la red mundial (World Wide Web o web). La web (o red) es un sistema de exploración de los 
sitios de internet cuyo nombre obedece a que está formada por muchos sitios interco- 
nectados. La red presenta al usuario documentos conocidos como páginas que están 
llenos de conexiones con otros documentos o sistemas de información. Cuando elige 
uno de esos vínculos el usuario tiene acceso a más información sobre un tema parti- 
cular. Las páginas web incluyen texto y multimedia (imágenes, video. animación y 
sonido, a todo lo cual tienen acceso los estudiantes con un clic en las palabras o 
imágenes que aparecen en la pantalla de la computadora). Los índices de la red y los 
buscadores como Google y Yahoo! los ayudan a encontrar ta información que buscan 
mediante el examen y recopilación de diversas fuentes. 

Internel puede ser ima herramienta valiosa que contribuya al aprendizaje de las 
estudiantes, pero tiene algunas desventajas potenciales. Para emplearla de manera efi- 
ciente con sus alumnos, debe saber usarla y sentirse cómodo con ella. además de 
disponer de equipos y programas actualizados. Por otro lado, hay preocupaciones sobre 
el acceso de los estudiantes a materiales pornográficos y sitios web sesgados, asi como 
sabre la exactitud de la información de internet. Muchos de esos problemas se resuel- 
ven con barreras de control de acceso o programas de bloqueo en los servidores 
escolares. 

Cuando se utiliza de manera adecuada, internet permite el acceso a un mundo de 
conocimiento y de personas que los estudiantes no pueden experimentar de otra 
manera. A continuación se describen algunas formas adecuadas de emplear internet 
en el aula; 


> Navegar e integrar el conocimiento. Los maestros pueden centrarse en datos auténticos para 
resolver problemas e investigar, como los registros de temperatura o los datos del censo. Asi- 
mismo. puede ser útil para cotejar información de varizs fuentes y para enseñar y ejemplifi- 
car cómo evaluar información. analizar la credibilidad de una fuente y documentar los 
recursos en red. 

» Aprendizaje colaborativo. Una de las formas más eficaces de usar internet en el aula son las 
actividades centradas en proyectos. Los blogs (con moderación de los comentarios) pueden 
ser una buena actividad de colaboración en linea. Otro uso colaborativo de internet es hacer 
que un grupo de estudiantes realice una encuesta sobre un lema. la coloquen en internet y 
esperen a obtener respuestas de muchas partes del mundo. Pueden organizar, analizar y 
resumir los datos que reciben y compartirlos luego con otros grupos de todo el mundo. Otro 
tipo de proyecto de aprendizaje colaborativo implica enviar a grupos de estudiantes a realizar 
“búsquedas de tesoros” en internet para encontrar información o resolver un problema. Los 
proyectos cientificos en internet para aficionados son de naturaleza colaborativa, pues los 
datos se ponen en internet para su análisis. En el aula. la edición electrónica y los videos en 
internet pueden ser actividades colaborativas. en las que se asignan a diversos grupos diferen- 
tes funciones y responsabilidades (por ejemplo, artes plálicas, guionistas. equipo técnico). 
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internet Centro de la 
comunicación mediada 
por computadora; sistema 
de redes de computadoras 
que opera en todo el 
mundo. 


Un estudiante crea un programa 
multimedia en el Centro de Tecnología 
Educativa de un aula de ATZT en la 
Universidad Estatal de Kent, 


E Research Cente- for Educational 
Technology, Kent State University 


computación en la nube 
Servicios de almacena- 
muento, servidores y 
aplicaciones prestados 
alas computadoras y 
equipos de una organiza- 
ción por medio de internet 


web Sistema de explora- 
cion de los sitios de inter- 
net que remite a la red 
mundial; su nombre se 
debe a que está tormada 
por muchos sitios inter- 
conectados. 
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* La preparatoria Kent Innovation, de Michigan, aprovecha ampliamente el apren- 
dizaje por proyectos y las capacidades de internet (Langel, 2015). Todos los 
estudiantes tienen una laptop y la escuela en conjunto invirtió en Google Drive, 
donde los alumnos guardan diseños. planos. grabaciones. cuentos, videos, etc. 
Los maestros usan Google Drive para introducir, trazar y planear proyectos con 
los estudiantes, quienes los utilizan para generar ideas, planear y organizar sus 
propios proyectos. 


Li 


* Comunicaciones mediadas por computadora (CMC). Cada vez son más los proyectos 

educativos innovadores que incluyen el uso de comunicaciones mediadas por compu- 
de tunetevisión? tadora. Por ejemplo. existen muchos sitios (como www:studentsoÑlheworld.info, 

www.tesol.nct/tesipopl.html) elaborados por profesores y estudiantes para comunt- 
John KR, Shanks, tumado de Phi Delra Kappan ' Mz E 
(junia de 1997) Repraducido con autorizacion carse con “amigos por correspondencia” de todo el mundo. Algunos brindan 
de John KR. Shanks. incluso acceso seguro a formas más innovadoras de CMC, como chats y blogs. 
+ Mejorar el conocimiento y comprensión de los profesores. Dos excelentes recursos en internet 

para profesores son el Centro de Información de Recursos Educativos (Educational Resour- 
ces Information Center, ERIC, en www.eric.ed.gov) y el Mostrador de Consulta de los Edu- 


"Ya sé cuál es el problema con tu 
calculadora: es el control remoto 


pe 2 e cadores (Educators' Reference Desk, www.eduref.org), que proporcionan información gratuita 

¿ En retrospectiva/ acerca de una gran variedad de temas educativos. La base de datos ERIC ofrece resúmenes 

y En perspectiva de más de un millón de trabajos educativos publicados o no en revistas que se remontan a 

4 El aprendizaje 1966 y el texto completa de más de 100000 trabajos presentados en conferencias educativas. 
colaborativo se refleja El Mostrador de Consulta de los Educadores brinda acceso fácil a más de 2000 planes de 
en estrategias de clase y a más de 3000 enlaces con información educativa en linea. Otros excelentes recursos 
enseñanza como el en internet para profesores son Tappedin (hup://tappedin.orz/tappedin), sitio que une a los 
aprendizaje coopera- educadores en comunidades de aprendizaje para comentar temas educativos y el trabajo en 
tivo y el trabajo en proyectos colaborativos, y el PBS TeacherLine (http://teacherline.pbs.org/teacherline), que 
grupos pequeños. proporciona vinculos a recursos de enseñanza y cursos de desarrollo profesional para profeso- 


Conexión con res. NASA para educadores (www.nasa.gov/audience/foreducators/index.html) tiene un 
“Enfoques construc- amplio conjunto de recursos dirigidos a profesores de tados los niveles y areas temáticas, así 
tivistas sociales” — 7 como materiales de desarrollo profesional para usarlos de manera eficaz. 

A - 


Cada vez más profesores utilizan las redes sociales como herramienta importante de interco- 
nexión y desarrollo, Muchas salas de chat en Twiller se dedican a maestros de ciertas áreas, grados 
o contenido. Los maestros dicen cue esta actividad es un recurso útil y significativo de apoyo 
profesional e ideas. Se encuentra una lista de salas de charla en Twitter para edacadores en www. 
iste.org/explore/articieDetaiarticleid-7 


Gráficas y presentaciones Los programas de grá- 
ficos como PowerPoint pueden mejorar muchas pre- 
sentaciones que emplea en su práctica docente, Los 
paquetes de software de gráficos sirven para copiar y 
crear imágenes, hacer gráficas, establecer el ritmo del 
material y hacer excelentes presentaciones visuales. 
Cuando se usan bien, PowerPoin! y otros paquetes de 
software para gráficos mejoran la organización del 
contenido y le agregan dinamismo. 


ESTÁNDARES PARA ESTUDIANTES 
CON CONOCIMIENTOS 
TECNOLOGICOS 

Para que los estudiantes se prepuren bien para el 


entorno laboral del mañana. las escuelas deben adop- 
tar un papel activo para que cuenten con conocimien- 


Una estudiante de educación superior muestra una presentación de tos tecnológicos, algo que reconoce la mayoria de los 
PowerPoint en una clase de matemáticas. estándares nacionales. Por ejemplo. el Consejo Nacio- 
% D Blume/Syracuse Newspapers/The Image Works nal de Profesores de Inglés y los Estándares de la 


Asociación Internacional de Lectura para la Lengua Inglesa (NCTE/IRA, 
1996) incluyen lo siguiente: “Los estudiantes emplean diversos recursos 
tecnológicos y de información (como bibliotecas, bases de datos, redes de 
computadoras y video) para recabar y sintetizar información y para crear 
y comunicar conocimiento”. Además, un tema importante de los Estánda- 
res Curriculares de los Estudios Sociales del Consejo Nacional para los 
Estudios Sociales (NCSS, 1994) es “Ciencia. Tecnologia y Sociedad”. 

La Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educación 
estableció las siguientes seis normas tecnológicas para estudiantes 
(ISTE, 2007a, 2016) y profesores (ISTE, 2007b, 2016). Hace poco 
ISTE (2016) actualizó sus normas de tecnologia para estudiantes, que 
ahora consisten en: 


+ Estudiante faculrado. Los estudiantes usan activamente la tecnolo- 
gía para alcanzar sus objetivos de aprendizaje. 

+ Cindadano digital. Los estudiantes se responsabilizan y usan la 
tecnología con sentido ético, 

* Constructor de conocimiento. Los estudiantes aprovechan diversos 
recursos y herramientas digitales para construir el conocimiento, 
ser más creativos y aprender significativamente. 
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Una estudiante creando una gráfica de barras en una 
computadora. 


O Bill Aron/PhotoEdit 


* Diseñador innovativo. Los estudiantes aplican varias tecnologias para resolver problemas y 


conciben soluciones imaginativas. 


encontrar soluciones y someterlas a prueba. 


de las herramientas digitales para alcanzar sus objetivos. 


Pensador computacional. Los estudiantes elaboran estrategias de uso de la tecnologia para 
Comunicador creativo. Los estudiantes saben comunicarse y piensan creativamente en el uso 


Colaborador global. Los estudiantes aprovechan la tecnología para ensanchar sus perspecti- 


vas y reforzar su aprendizaje conectándose con otros ce su localidad y de todo el mundo. 


Además, [STE proporciona indicadores de desempeño para alcanzar esos estándares en cuatro La 
niveles, de preescolar al segundo grado, de tercero a quinto, de sexto a octavo, y de noveno a mi h 1] 
duodécimo grados. ISTE también incluye ejemplos y escenarios para ilustrar cómo integrar el | SL 


conocimiento tecnológico al curriculo en cada uno de esos niveles, 


DESARROLLO 


En el segundo nivel (de tercero a quinto grados) el docente puede utilizar muchos de los recur- 
sos de internet. Podria conectarse al sitio web Aprendizaje Global y Observaciones para un Mejor 
Ambiente (Global Learning and Observations for a Better Environment. GLOBE) (www.globe.gov) 


para que sus alumnos realicen observaciones alrededor de la escuela, 
entreguen los datos en una instalación de procesamiento por medio de 
GLOBE y utilicen imágenes globales creadas a partir de sus datos para 
examinar problemas ambientales locales. 

El crecimiento demográfico y la planeación urbana son el tema de 
una actividad de aprendizaje de estudios sociales basada en la tecno- 
logia para los grados noveno a duodécimo. La actividad desafía a los 
estudiantes a encontrar (en internet y otros lugares) recursos que des- 
criban dilemas reales de la población. Además, puede redirigirse para 
abordar diferentes ciudades y regiones del mundo. Los estudiantes 
comentan en pequeños grupos los prablemas que podrian ocarrir como 
resultado de la sobrepoblación de una ciudad. Se les puede pedir que 
pronostiquen los problemas que podría enfrentar en el año 2050 una 
ciudad como Tokio debido al crecimiento de la poblacion, 


ENSEÑANZA, APRENDIZAJE Y TECNOLOGIA 


Una preocupación especial se relaciona con la forma de emplear la 
tecnologia para mejorar la enseñanza y cl aprendizaje (Maloy et al., 
2017, Roblyer, 2016). A continuación veremos algunas estrategias efi- 
caces para aplicar la tecnologia en el aula. 
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Los alumnos de la preparatoria Christopher Maddox de 
Park City, Utah, transmiten todos los días un programa 
de televisión en vivo a más de 1 200 compañeros y 

80 adultos. Los estudiantes crean un programa que 
destaca las noticias y eventos escolares, y tienen la 
responsabilidad de escribir los guiones, operar las 
cámaras, y dirigir los segmentos y otros aspectos de 

la producción de un programa televisivo. 


Y René Mansi/E+/Getty Images RE 
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Tecnología para mejorar la comprensión de los estudiantes En las últimas décadas, en 
el Centro de Tecnología Educativa de la Universidad de Harvard, un grupo de educadores ha 
estudiado cómo emplear la tecnologia para mejorar la comprensión de los estudiantes. Martha 
Stone Wiske desempeña un papel decisivo para incorporar la tecnología a los contextos del aula 
y transformar así el aprendizaje. Stone Wiske y sus colaboradores (2005) expusieron la forma de 
utilizar con mayor eficacia la tecnologia para enseñar a comprender enfocándose en 1) los temas 
que vale la pena entender, 2) lo que se debe entender acerca de esos temas, 3) la forma en que 
los estudiantes desarrollan y demuestran comprensión, 4) la forma en que los estudiantes y los 
profesores evalúan la comprensión v 5) la forma cn que los estudiantes y los profesores aprenden 
juntos. Esos cinco aspectos de la comprensión se basan en las ideas que desarrollaron en Harvard 
David Perkins, Howard Gardner y Vito Perrone. Á continuación se presentan las opiniones de 
Stone Wiske y colaboradores (2005) sobre la tecnologia para comprender mejor: 


Ll. Evalúe qué temas vale la pena comprender. La tecnología es especialmente apropiada para 
generar temas de aprendizaje interesantes y valiosos. Internet proporciona gran cantidad de 
información acerca de prácticamente cualquier tema imaginable, y puede aprovecharse para 
generar nuevos temas o ampliar lo que los alumnos ven en sus programas dz estudio. La gran 
variedad de información que proporciona internet permite que los estudiantes aprendan más 
acerca de sus propios intereses e ideas y forja una ruta única para el aprendizaje de un tema 
en lugar de seguir los pasos en serie de un texto o un libro de trabajo tradicionales (Roblyer, 
2016). Wiske y sus colaboradores (2005) también recomiendan la tecnologia en la enseñanza 
de áreas problemáticas que se detecten cada año. “Algunos ejemplos son calor y temperatura 
O peso y densidad en la clase ce ciencia, razones en matemáticas y estereotipos en las clases 
de historia y ciencias sociales” (p. 23). Esos temas, difíciles de comprer.der para muchos 
estudiantes, son fundamentales para aprender la materia y muchas veces es más fácil hacerlo 
con la tecnologia, 

2. Piense en lo que los estudiantes deben entender acerca de un tema. Cuando los profesores con- 
sideran usar la tecnología en e. aula, es importante que piensen en sus metas para el apren- 
dizaje de sus alumnos. Los objetivos pueden ser un nuevo concepto o aplicar un concepto 
clave a situaciones relevantes. Una meta relacionada con la tecnología seria encontrar y exa- 
minar de manera critica la información de internet relevante para un tema del aula. Generar 
objetivos de esta manera recuerda al profesor que “navegar en la red” no es un fin en si mismo, 
sino una forma de usar “la tecnologia para un trabajo significativo” (Store Wiske, Franz y 
Breit, 2005, p. 44). 

3. Preste atención a la forma en que los estudiantes desarrollan y demuestran comprensión. Use la 
tecnologia para ayudarlos a “ampliar su mente” y entender algo de otra manera. Para mejorar 
la comprensión de los estudian:es. Stone Wiske y sus colaboradores (2005) recomiendan que 
los profesores utilicen la tecnologia cuando "mejore y enriquezca sus desempeños de compren- 
sión [...] Los procesadores de textos y las tecnologias digitales de audio y video para crear 
sitios web permiten a los estudiantes expresar su comprensión de una gran variedad de medios. 
Esas tecnologias también capturan el trabajo del estudiante de formas que resultan sencillas 
de corregir, combinar y distribuir” (Wiske, Franz y Breit. 2005, pp. 65-66). 

4. Considere cómo los estudiantes y docentes evalúan el aprendizaje. Utilice la evaluación continua 
en lugar de una evaluación final única. Durante la evaluación continua puede guiar a los 
estudiantes para que comprendan qué implica un trabajo de buena calidad o puede usar 
la colaboración de los compañeros para ayudar a los estudiantes a analizar y mejorar su trabajo. 
Una estrategia Útil es animar a los estudiantes a evaluar su progreso en el aprendizaje 
y a supervisar su aprendizaje. La tecnologia puede usarse de varias maneras para evaluar el 
aprendizaje. 

“Las tecnologias digitales, que incluyen computadoras y grabadoras de audio y video, 
pueden capturar el trabajo del estudiante de formas que facilitan la revisión. Los espacios de 
trabajo interactivos y los programas con múltiples ventanas permiten tener a la vista las direc- 
trices de evaluación, e incluso ofrecen apuntes y recordatorios [...] Las tecnologías de la red 
permiten a los estudiantes poner su trabajo en internet. donde resulta sencillo que lo revisen 
y comenten múltiples asesores, inclusive maestros y compañeros distantes con los que no 
pueden reunirse personalmente. Las tecnologias también proporcionan medios sencillos de 
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preservar archivos digitales del trabajo del estudiante que permiten a 
profesores y estudiantes crear portafolios individuales para demostrar 
y evaluar el trabajo del alumno a lo largo del tiempo” (Wiske, Franz 
y Breit. 2005, pp. 84-85). 

5. Reflexione sobre la forma en que estudiantes y docentes pueden aprender 
juntos. “Las tecnologias de la red proporcionan muchas ventajas para 
conectar a los estudiantes con comunidades reflexivas y colaborati- 
vas...” Por ejemplo, “el correo electrónico permite a los usuarios enviar 
y recibir con rapidez mensajes colectivos. Los estudiantes pueden 
compartir información y trabajar con muchos estudiantes de todo el 
mundo, e intercambiar múltiples series de diálogos reflexivos. La red, 
con imágenes digitales. grabaciones en audio y video, y videoconferen- Estudiantes trabajan en un proyecto GenYes. ¿Cudles 
cias, también permite a estudiantes y profesores colaborar en el tra- son los corocterísticos de Genres? 
bajo y publicarlo. lo que abre la posibilidad de comunicación con O Generation YES 
una gran variedad de audiencias fuera del aula (Wiske. Franz y Breit, 2005, pp. 100, 102). Las 
redes sociales también pueden ser una herramienta importante para alcanzar estos objetivos. 


Además del papel de la tecnologra en el aprendizaje, Gen Yes es un programa tecnológico cada 
vez más común en las escuelas con la meta de apoyar la integración eficaz de la tecnologia a la 
enseñanza y el aprendizaje (GenYes, 2010). El programa. creado por Dennis Harper, del Northwest 
Regional Educational Laboratory, hace hincapié en que prefesores y alumnos son compañeros en 
la elaboración de lecciones que usan tecnologia de manera significativa y relevante para los estu- 
diantes. GenYes se encuentra disponible para alumnos de educación básica y media, quienes 
aprenden mediante la colaboración con sus profesores en la creación de las lecciones, y estos 
aprenden sobre la tecnología de los estudiantes. En lugar de enseñar habilidades tecnológicas a 
los docentes con la esperanza de que las utilicen para enseñar a sus alumnos, GenYes trabaja con 
los estudiantes para ayudarlos a establecer sociedades tecnológicas productivas con sus profesores. 
Los estudiantes y sus profesores-compañeros aprenden a usar dispositivos de telecomunicación, 
internet. herramientas de presentación y otras tecnologías emergentes. 

Entre las unidades tecnológicas en las que colaboran estudiantes y profesores en GenYes se 
encuentran las siguientes: 


+ Comunicaciones en línea, como seguridad, correo electrónico, foros. blogs, mensajes y pro- 
yectos colaborativos. 

> Medios digitales, como gráficos, animación y video. 

= Creación digital, como planeación, creación y distribución de proyectos multimedia. 

* Edición en la red, como diseñar y construir páginas web. 

> Liderazgo del estudiante y servicio a la comunidad. 


Además. con GenYes es posible incorporar a la clase una serie de minjunidades (como tuto- 
riales de audio, narraciones digitales. manuales y video) para que las usen los estudiantes cuando 
trabajan en proyectos de tecnologia. 
Se organiza a los estudiantes de GenYes, de manera individual o en equipo, con un 
compañero-prolesor. Se realizan reuniones iniciales para determinar un tema del curriculo 
que podria enriquecerse con una cuota de tecnología. Los estudiantes GenYes son Conocimiento 
responsables de los elementos básicos de la tecnologia mientras que el protesor se tecnológico 
encarga de verificar la exactitud del contenido y las estrategias pedagógicas, 
El programa GenYes se inició en Olympia. Washington, en 1996, y ahora 
se emplea en muchas aulas de Estados Unidos. De manera sistemática. pro- 
fesores y alumnos informan que GenYes les brindo una excelente oportuni- 
dad de mejorar sus habilidades tecnológicas. El programa refleja las Conocimiento Conocimiento 
estrategias centradas en el estudiante que revisamos antes en este capitulo y eulccnlcnici Aela9baica 
el enfoque constructivista social que ya explicamos. 


Conocimiento del contenido, tecnológico y pedagógico (CCTP) 
El modelo del Conocimiento del comenido, tecnológico y pedagógico (CCTP). FIGURA 7.5 Conocimiento del 
creado por Matthew Koehler y Punya Mishra (2010: Mishra y Kuehler, 2006), contenido, tecnológico y pedagógico. 
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subraya la importancia de no considerar la tecnología como una entidad independiente, sino de 
abordar los vinculos entre ella, el conocimiento del contenido y la pedagogía (vea la figura 7.5). 
En su opinión, para que su práctica docente en el aula sea fructifera, no basta saber usar la tec- 
nologia, sino también cómo enseñarla. Estos investigadores sostienen que los profesores que son 
diestros en los tres campos (tecnologia. conocimiento del contenido y pedagogía) tienen un nivel 
de pericia en la enseñanza de un determinado tema diferente al de un experto en tecnologia (por 
ejemplo, un informático), un experto en el contenido de una disciplina particular (por ejemplo, 
ciencia) y un pedagogo experto (por ejemplo, un educador experimentado). La Asociación Esta- 
dounidense de Universidades de Educación para Profesores adoptó el modelo CCTP y patrocinó 
un dibro de Koehler y Mishra (2010) sobre la integración de la tecnologia, el conocimiento del 
contenido y la pedagogia para mejorar la enseñanza en el aula. Los profesores han mostrado un 
interés constante en usar el CCTP 2n su aula (Kennedy, 2015: Niess y Gillow-Wiles, 2014). 


Etapas de la integración de la tecnología a la enseñanza en el aula Por lo regular, la 
integración de la tecnologia a la enseñanza en el aula sigue la siguiente secuencia ¡Norris y Soloway, 
1999): 


Etapa l: El profesor sabe que ¿xiste una tecnologia particular, pero no la ha utilizado; es 
posible que evite la tecnología. 

Etapa 2: Ante ello, aprende los aspectos básicos de la tecnologia, pero a menudo se frustra 
y todavia no confia en ella, 

Etapa 3: A continuación empieza a ver cómo usar una tecnología particuler y piensa en 
situaciones especificas para emplearla. 

Etapa 4: El profesor adquiere confianza en la tecnologia para ciertas tareas y se siente más 
cómodo con ella. 

Etapa 5: En esta fase piensa en la tecnologia como algo útil y ya no desconfia de su uso; 
nota que puede servir en diferentes contextos instruccionales. 

Etapa 6: Transitadas las etapas anteriores, puede usar esta tecnologia como herramienta ins- 
truccional eficaz en todo el curriculo para alcanzar los objetivos :nstruccionales. 


Para evaluar más a fondo sus habilidades y actitudes hacia la tecnología realice la Autoeva- 
tuación 7.1. 

Recientemente pregunté a los profesores cómo usan la tecnología para ayudar a los estudian- 
tes a aprender, A continuación se encuentran sus respuestas, 


3! NIÑEZ TEMPRANA — La tecnologia ayuda a los preescolares a aprender música; 
? además de escuchar música para aprender una canción también ven las letras 
proyectadas en una pantalla con el clip de arte apropiado. 


—CONNIF. CURISTY, escuela primaria Aynor (programa de preescolar) 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO A menudo hago que mis alumnos de quinto año 
a investiguen algunos temas con Google y filtren la información. Analizamos las 
fuentes válidas y delerminamos las que son cuestionables. 


—CRuc JENSEN, escuela primaria Cooper Mountain 


SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Como maestra de español. elaboré un proyecta con una 
profesora de Chile en el que mis alumnos envian correos electrónicos en español 
a los de elta, quienes les responden a los mios en ingles. Este proceso bilingie 
ayuda a ambos grupos de estudiantes a aprender el idioma de cada país. 


—MARGARE! REARDOS, escuela Pocantico Hills 


MN 7.1 


Evaluación de mis habilidades y actitudes hacia la tecnología 


¿De qué nivel son sus habilidades tecnológicas? ¿En qué medida son positivas sus 
actitudes hacia el uso e incorporación de la tecnología al aula? En el caso de cada 
uno de los siguientes reactivos considere el grado y la materia o materias que es más 
probable que imparta. Califíquese con una puntuación de entre 1 y 5. donde 1 = No 
me gusta en absoluto y 5 = Me gusta mucho, 


1. Soy razonablemente competente en el uso de la computadora y en la instalación 
y desinstalación de programas, así como para utilizar tabletas y dispositivos móviles, 


2. Sé cuándo y cómo usar la tecnología para reforzar la comprensión de mis alumnos. 


3. Tengo ideas para usar en el aula el procesador de texcos junto con otros recursos 
de aprendizaje de idiomas y conozco las mejores aplicaciones para la enseñanza. 


4. Sé cómo hacer una búsqueda eficiente y minuciosa en internet de la información 
que me interesa. Sé comprobar la calidad, fidelidad y suficiencia de la informa- 
ción que encuentro en la red. 


. Tengo ideas acerca de cómo usar internet en mi aula 
. Soy competente en el uso del correo electrónico. 


. Sé usar PowerPoint. 


DD Dg 


. He participada en ejercicios de aprendizaje colaborativo que implican el uso de 
tecnología. 


9. Puedo imaginar maneras de usar el aprendizaje colaborativo con tecnología en mi 
aula. 


10. Estoy al tanto de los problemas socioculturales implicados en la tecnología y la 
educación. 


11. Conozco sitios web, revistas y catálogos de software que pueden ayudarme a usar 
mejor la tecnología en el aula, 


12. Entiendo bien las redes sociales como herramienta para la comunicación y el 
desarrollo profesional. 


13. Sé qué es la computación en la nube y cómo se usa. 


14. Conozco los temas de seguridad y comportamiento en internet. 


15. Sé utilizar las herramientas en línea para evaluar y seguir a los estudiantes. 


CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Vea las puntuaciones que obtuvo en cada reactivo y evalue sus fortalezas y debilida- 
des en tecnología. El primer día de clases establezca la meta de calificarse con con 
fianza en los niveles de 4 o 5 en cada reactivo. En los reactivos en que se calificó 
con 1, 2 y 3 trale de llevar cursos de tecnología en la universidad local que mejoren 
su conocimiento y habilidades en esas áreas. 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Como a los chicos les encanta la tecnologia. me gusta 
presentar las notas con láminas de PowerPoint en lugar de lomitarme a la exposi- 
, ción. Disponemos de videos y de conexión a internet, por lo que es (ácil presentar 
apoyos visuales para reforzar los temas. También animo a mis estudiantes para que 
compren una memoria USB en la que guarden lodo su trubajo en un solo lugar, 
JENNIFER HEITER, preparatoria Bremen 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para elegir y usar la tecnología en el aula 


La tecnología será parte de su aula. A continuación presen- 
tamos algunas sugerencias para elegirla y utilizarla: 


1. 


Cuando elija la tecnología, preste atención a cómo 
contribuye a que los estudiantes exploren, construyan 
y reestructuren de forma activa la información. Bus- 
que programas, aplicaciones, herramientas electróni- 
cas (en la nube) y sitios que les permitan manipular 
de manera directa la información. En una revisión se 
encontró que el aprendizaje de los estudiantes me 
joraba cuando se presentaba en un formato de multi- 
medios que los estimulaba a seleccionar. organizar e 
integrar activamente información visual y verbal 
(Mayer, 1997), Puede consultar con el especialista en 
medios de la escuela o el distrito cuál es el software 
que mejor refleja esas características. Un recurso 
excelente para profesores que recalcan el uso de la 
tecnología para mejorar el aprendizaje y la compren- 
sión de los estudiantes es el sitio web de la Interna- 
tional Society for Technology in Education (ISTE) 
[Sociedad Internacional para la Tecnología en la 
Educación] (www.iste.org). Las revistas y catálogos de 
software también son buenas fuentes de información. 


. Busque maneras de usar la tecnología como parte del 


aprendizaje real y colaborativo. En palabras de Ann 
Brown y Joe Campione (1996). la educación debe 
“fomentar una comunidad de estudiantes”. A menudo, 
estos aprencen mejor cuando trabajan juntos en la 
solución de problemas difíciles y en la construcción 
de proyectos innovadores (Kaendier et al.. 2015). Se 
acuñó el término aprendizaje computarizado en cola- 
boración (ACC) para describir el aprendizaje que se 
produce cuando los estudiantes comparten y constru- 
yen conocimiento al tiempo que interactúan con otros 
mediante una computadora o internet (Kirschner et 
al., 2015; Rodríguez-Triana et al.. 2015: Xiong. So y 
Toh, 2015). Un ejemplo de ACC es la redacción en 
grupo. que motiva a los estudiantes a generar ideas y 
compartirlas con otros para comprender mejor un 


tema. Para esta actividad se debe recurrir a blogs, 
pizarrones interactivos y otras herramientas de comu- 
nicación. Asimismo, piense en las tecnologías de la 
red, el correo electrónico, redes sociales y la nube 
como herramientas que ofrecen a los estudiantes 
oportunidades de participar en aprendizaje colabora- 
tivo, salir del aula para incluir al mundo real y comu 
nicarse y tal vez colaborar con personas de lugares a 
los que no tengrían acceso de otro modo, 


. Elya la tecnología que presente modelcs positivos 


para ef estudiante. Supervise que la tecnología sea 
equitativa en relación con etnias y culturas, y asegú- 
rese de que los modelos que presente sean positivos. 


. Recuerde que, sin importar la tecnología que utilice, 


sus habilidades de enseñanza son cruciales. No se 
preocupe por la posibilidad de que la tecnología lo 
sustituya como profesor, La tecnología solo es eficaz 
en las aulas cuando se sabe usar, demostrar, guiar y 
supemisar su uso, e incorporarla en un esfuerzo 
mayor por desarrollar estudiantes que estén motiva- 
dos para aprender, que ¿prendan de manera activa y 
se comuniquen de manera eficiente. Los hipermedios 
más complejos no beneficiarán a los estudiantes a 
menos que reciban orientación apropiada, se les 
hagan buenas preguntas acerca del meterial, se orga- 
nice su uso y se ajuste a sus necesidades. 


. Continúe su aprendizaje acerca de la tecnologia y 


aumente su competencia tecnológica. La tecnología digi- 
tal cambia a un ritmo sorprendente. Establezca como 
meta personal ser abierto a la nueva tecnología, mante- 
nerse al tanto de los avances tecnológicos con revistas 
educativas y asista a cursos sobre tecno ogía educativa 
para mejorar sus habilidades. Usted será un modelo 
importante para sus alumnos en témmi- 

nos de su actitud hacia la tecnología, 

su habilidad para usarla con eficacia / (0 
y su capacidad para enseñarles a == 

usarla de forma eficiente. INVESTIGACIÓN 


Repase, reflexione y practique 


[4] Resumir cómo hacer un uso eficaz de la tecnología para ayudar a los niños 


a aprender, 


REPASE 


+ ¿Qué caracteriza a la revolución tecnológica y a internet? 


* ¿Cuáles son las normas para los estudiantes con conocimientos tecnológicos? 


* ¿Cuáles son las cinco cosas que deben preguntarse los profesores cuando consideran 
el uso de la tecnología en el aula para mejorar la comprensión de los estudiantes? 


REFLEXIONE 


* Mencione una o más formas en que pueden usarse las computadoras para apoyar el 
aprendizaje y la enseñanza de manera útil para la materia y el grado al que planea 


enseñar. ¿Cómo lo haría? 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. La profesora Carlson hizo que sus alumnos se inscribieran en un curso de historia en 
internet. Este tipo de aprendizaje a distancia se conoce como: 


a. correo electrónico, 
b. escuela virtual, 

Cc. tutorial. 

d. mejora en la red. 


2. Los alumnos del profesor Wilson investigan varios sitios web relacionados con los pro- 
blemas del mundo Mientras navegan por ellos analizan la calidad de su información y 
detectan cualquier forma de sesgo cultural, sexual o político, y luego elaboran un 
informe de sus resultados. Si cl profesor Wilson siguc las normas educativas de la 
Sociedad Internacional para la Tecnología, ¿a qué grados es más probable que enseñe? 


a. Preescolar a segundo grado. 
b. Tercero a quinto grados. 

c. Sexto a octavo grados. 

d. Noveno a duodécimo grados. 


3. ¿Cuál de los siguientes ejemplos refleja mejor el uso eficaz de la tecnología para estimular 


la comprensión de los estudiantes? 


a. Roberto utiliza un juego de computadora para aprender las tablas de multiplicar. 
El juego presenta una multiplicación y él escribe lá respuesta. Cada respuesta 


correcta obtiene puntos. 


b. Patricia utiliza el programa de procesamiento de textos de su computadora para 
mecanografiar un trabajo para su clase de inglés después de escribirlo a mano. 

c. Deshawn está absorto en una simulación del ecosistema del desierto en la computadora. 

dl. Durante la clase, Carmine envía mensajes de texto a su mejor amigo acerca de sus 


planes para la tarde. 


Consulte las respuestas al fina! del libro, 


El gran debate 


La profesora Rumer empezó su docencia como maestra de 
tercer año en la primaria Hillside. Antes de empezar el año 
escolar se reunió con otros profesores principiantes y con 
sus mentores para planear las sesiones, La dirección pare 
cía estar al tanto de cuánta planeación era necesaria para 
que la práctica docente fuera exitosa. La profesora Rumer 
compartió abiertamente sus ideas con su supervisora, la 
profesora Humbolt, y con el resto del grupo. 

“De verdad quiero tener un aula centrada en el estu: 
diante”, comentó. “me gustaría usar aspectos del apren 
dizaje basado en problemas, preguntas esenciales y 
descubrimiento guiado. pues creo que así los estudiantes 
aprenderán mucho más que si empleo la enseñanza cen 
trada en el docente” 

La profesora Humbolt sonrió y dijo: “bueno, tal vez se 
diviertan más. ero dudo que sus puntuaciones en los exá: 
menes reflejen mucho aprendizaje. Necesitamos preparar a 
nuestros alumnos para los estándares estatales de la pro- 
fesora Rumer, y para lograrlo es mejor que incluya algo de 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


la buena y anticuada ense- 
ñanza directa”. Otros colegas 
mostraron pronto su acuerdo. 
Uno comentó: “esa cosa cons- 
tructivista es mucha pifia; quiero 
que mis estudiantes sean serios y aprendan lo que 
les enseño”. Otro dijo: “yo uso las computadoras en el aula 
para hacer que los estudiantes memoncen el material para 
las pruebas estatales que deben presentar, una especie de 
tarjetas de memorización electrónicas. Supongo que eso no 
encajaría en tu esquema”. 

Los comentarios de los demás profasores sorprendieron 
a la maestra Rumer. En sus cursos de educación había 
aprendido que se supone que la enseñanza centrada en 
el estudiante es la mejor manera de enseñar a los niños; 
desea que sus alumnos construyan ac:ivamente su conoci- 
miento y no limitarse a verter información en sus mentes. 
La directora le aseguró que tendría la libertad de usar un 
enfoque centrado en el estudiante si así lo quería. 


Con esta seguridad la profesora Rumer empezó a elabo- 
rar listas de todo lo que tendría que planear para tener un 
aula centrada en el estudiante que funcionara. Empezó por 
revisar la guía curricular del distrito para tercer grado; hizo 
listas de todos los objetivos; luego revisó los principios psi- 
cológicos centrados en el estudiante de la APA. Después se 
dio cuenta de que el trabajo sería de enormes proporciones. 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

2. ¿Cómo debe continuar la profesora Rumer? 

3. ¿Cómo puede tomar un programa que se ha enseñado 
según el enfoque centrado en el profesor y convertirlo en 
un currículo centrado en el estudiante? ¿Debe hacerlo? 
justifique su respuesta. 

4. ¿Cómo puede ncorporar la tecnología en el currículo de 
modo que las computadoras no se conviertan en meras 
tarjetas de memorización electrónicas? 

5. ¿Cuál de las siguientes actividades es más probable que 
atraiga a la profesora Rumer? 

a. Los estudiantes dominarán las tablas de multiplica- 
ción básicas completando cada día una hoja de tra- 
bajo que las cubra. 


Conexió 


b. Los estudiantes dominarán las tablas de multiplica 
ción básicas jugando béisbol de multiplicación. 

c. Los estudiantes dominarán las tablas de multiplica- 
ción básicas presentando todos los días pruebas cro- 
nometradas que las cubran. 

d. Los estudiantes dominarán las tablas de multiplica- 
ción básicas escribiéndolas de manera repetida. 

6, ¿Cuál de las siguientes actividades es más probable que 
atraiga a los colegas de la profesora Rumer? 

a. Los estudiantes aprenderán el proceso científico 
mediante la realización de varios experimentos. 

b. Los estudiantes aprenderán el proceso científico enfo- 
cándose en preguntas esenciales de la ciencia. 

c. Los estudiantes aprenderán el proceso científico 
leyendo al respecto en los libros ce ciencia y escu- 
chando las clases. 

d. Los estudiantes aprenderán el proceso científico exa- 
minando el agua de un arroyo cercano. 


con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza 


| 1) PLANEACIÓN: explicar qué implica la planeación en el aula. 


Planeación 


» La planeación instruccional implica el desarrollo de una estrategia sistemática y organizada para dar 


instruccional clases. La planeación es de crucia) importancia para ser un docente competente y es probable que las 


escuelas la exijan. 


| = Los profesores deben hacer planes para diferentes periodos, de la planeación anal a la planeación 


Gestión del tempo A 
y planeación diaria, 


*  Yinger identificó cinco periodos pra la planeación docente: anual, del curso. de la unidad, semanal y 


diaria. 


€) PLANEACIÓN Y ENSEÑANZA CENTRADAS EN EL DOCENTE: identificar formas 


importantes de enseñanza centrada en el docente. 


Planeación de la 
clase centrada en el 
docente 


La planeación de la clase centrada en el docente incluye elaborar objetivos conductuales, analizar tareas 
e idear taxonomías instruccionales (clasificaciones). 
* Los objetivos conductuales son enunciados que proponen cambios en la conducta de los estudiantes 


para alcanzar niveles de desempeño deseados 
* El análisis de tarcas divide en sus parles componentes una tarea compleja que los estudiantes deben 


aprender. 


+ La taxonomía de Bloom. que clasifica los objetivos educativos en campos cognitivo, afectivo y psicomo- 
triz, la usan los profesores para crear metas y objetivos en la planeación de la clase. 


Enseñanza directa 


La enseñanza directa es un enfoque estructurado centrado en el docente en que este tiene la dirección y 
control, posee allas expectativas para el progreso de los estudiantes, quienes dedican un tiempo maximo 
a tareas académicas, y el profesor se esfuerza por mantener al mínimo el afecto negativo. El docente 
elige las tareas de aprendizaje de los estudiantes y los dirige en ellas. Se resta importancia al uso de 
materiales no académicos y a las interacciones no académicas entre el profesor y los estudiantes. 


Estrategias de 
enseñanza centracas 
en ul ducente 


ivaluación de 
enseñes za centesdo 
e£n el doceme 
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Las estrategias instruccionales centradas en el docente incluyen orientar a los estudiantes cuando en- 
tran en contacto con los nuevos materiales; dar clases, explicaciones y demostraciones; hacer preguntas 
y generar discusiones; el aprendizaje de dominio (aprendizaje minucioso de un tema o concepto antes 
de avanzar a otro más difícil): el trabajo individual (hacer que los alumnos trabajen en sus asientos de 
manera independiente), y las tareas. 


La enseñanza centrada en el docente incluye técnicas utiles y sus defensores creen que es la mejor es- 
trategia para enseñar habilidades básicas como cálculos matemáticos, reglas gramaticales y vocabulario 
de lectura, Sus críticos aseguran que tiende a llevar al aprendizaje mecánico pasivo, a salones de clase 
demasiado rígidos y estructurados, a una atención inadecuada al desarrollo socioemocional, a una 
motivación externa más que interna, al uso excesivo de tareas de papel y lápiz, a escasas oportunidades 
para el aprendizaje para e) mundo real y a muy poco aprendizaje colaborativo en pequeños grupos. 


13] PLANEACIÓN Y ENSEÑANZA CENTRADAS EN EL ESTUDIANTE: analizar formas. 
importantes de enseñanza centrada en el estudiante 


Principios centrados 
en el estudiante 


Algunas estrategias ] 
instruccionales 
centradas en el 

estudiante 


Evaluación de las 
estrategias centradas | 
en el estudiante 


La planeación y la enseñanza centradas en el estudiante cambian el enfoque del maestro al estudiante. 
Los principios psicológicos de la APA centrados en el estudiante hacen hincapié en la naturaleza activa 
y reflexiva del aprendizaje y los estudiantes. Los 14 principios implican factores cognitivos y metacog- 
nitivos (naturaleza y metas del proceso de aprendizaje, construcción de conocimiento, pensamiento 
estratégico. pensamiento acerca del pensamiento y control del aprendizaje); factores motivacionales y 
emocionales (influencias motivacionales y emocionales en el aprendizaje; motivación intrinseca para 
aprender: y efectos de la motivación en el esfuerz0): factores del desarrollo y sociales (influencias del 
desarrollo y sociales en el aprendizaje), y factores de las diferencias individuales (diferencias individua- 
les en el aprendizaje, aprendizaje y diversidad y estándares y evaluaciones). 


El aprendizaje basado en problemas hace hincapié en la solución de problemas reales. Un curriculo 
basado en problemas expone a los estudiantes al tipo de problemas auténticos que ocurren en la vida 
cotidiana. 

El aprendizaje basado en problemas se enfoca en la discusión en pequeños grupos más que en la clase. 
Los estudiantes identifican los problemas que quieren explorar y los docentes actuan como guias y los 
ayudan a supervisar sus esfuerzos para resolver el problema. 

Las preguntas esenciales reflejan de manera atractiva el meollo del curriculo, hacen pensar a los estu. 
diantes y motivan su curiosidad. 

En el aprendizaje por descubrimiento los estudiantes construyen por si mismos la comprensión. En la 
actualidad, la mayor parte de los enfoques de aprendizaje por descubrimiento implican descubrimiento 
guiado en que se estimula a los estudiantes a que construyan su comprensión con ayuda de preguntas e 
instrucciones guiadas por el profesor. 


El modelo para la planeación y la enseñanza centrado en el estudiante tiene muchas caracteristicas 
positivas. Los 14 principios de la APA centrados en el estudiante son guias para que los macstros ideen 
estrategias que favorezcan el ap-endizaje de los alumnos (como alentarlos a construir activamente el 
conocimiento, a pensar en forma profunda y creativa. a motivarse internamente, a resolver problemas 
reales y a colaborar en el aprendizaje). 

Los críticos aseguran que esta planeación y educación se centra demasiado en el aprendizaje y muy 
poco en el contenido académico; son más apropiadas para las ciencias sociales y las humanidades que 
para las ciencias exactas y las matemáticas, No son apropiadas para enseñar rudimentos, cuando los 
estudiantes saben poco o nada de un tema, y es más dificil de lo que creen los maestros. 

Recuerde que aunque presentamos por separado el enfoque centrado en el macstro y el centrado en el 
estudiante. muchos docentes aplican aspectos de las dos metodologias. 
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[a] TECNOLOGÍA Y EDUCACIÓN: resumir cómo hacer un uso eficaz de la tecnología para 
ayudar a los niños a aprender, 


+ La revolución tecnológica forma parte de la sociedad de la información en que aora vivimos y cada 
vez es más grande la necesidad de los estudiantes de adquirir habilidades tecnologicas. Las tecnologías 
actuales pueden ser herramientas sorprendentes para motivarlos y guiar su aprendizaje. 

+ Internet es el centro de la comunicación mediada por computadora, La red es un sistema para explorar 
sitios que pueden ser una herramienta de aprendizaje importante en muchas aulas, Es necesario tener 
cautela al usar internet. 


La revolución 
tecnológica e 
internet 


» La Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educación (ISTE) estableció normas tecnológicas 
para estudiantes que incluyen tecnologías digitales para apoyar la creatividad y la innovación, comuni- 
cación y colaboración. solución de problemas y toma de decisiones. y ciudadania digital. Además, la 
ISTE proporciona indicadores de desempeño para alcanzar esas normas en diferentes grados. 


Estándares para 
estudiantes con 
conocimientos 
tecnológicos 


+ Cinco preguntas que deben formularse los profesores acerca del uso más eficaz de la tecnologia en el 


a aula para mejorar el aprendizaje de los estudiantes incluyen considerar 1) qué temas vale la pena en- 
tecnología tender, 2) que deben entender los estudiantes acerca de esos lemas, 3) cómo desarrollan y demuestran 
los estudiantes su comprensión, 4; cómo evalúan la comprensión los estudiantes y los profesores, y 
5) cómo aprenden juntos estudiantes y profesores. 
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PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que tiene una buena comprensión de este capitulo, rea- 
lice los siguientes ejercicios para ampliar su pensamiento. 


Reflexión independiente 

1 Desarrollo de un plan para un aula tecnológica. Elabore por 
escrito un plan para utilizar computadoras para preparar 
las materias y el grado en que planca enseñar. ¿Cómo 
adaptará su plan para los alumnos con poca o ninguna 
experiencia con computadoras? ¿Cómo se beneficiaría 
su aula de los alumnos con habilidades tecnológicas 
avanzadas? (INTASC: principios /, 2, 4). 


Investigación/trabajo de campo 

2. Planeacion instruccional en acción. Pida a un profesor del 
grado que planca enseñar que le muestre los materiales 
con que planea las clases. las unidades, el curso y el pro- 


grama anual de una o más materias. Eladore muestras para 
usarlas más adelante a partir de lo que le mostró el profe- 
sor. Analice la importancia de la planeación en cada uno 
de esos niveles (INTASC: principios 7, 9). 


Trabajo colaborativo 


3. Evaluación de las aulas centradas en el docente y centradas 
en el estudiante. Con otros tres estudiantes del curso, 
dividanse el trabajo de hacer observaciones en aulas de 
preescolar, educación básica, media y media superior. 
Vuelvan a reunirse después de que cada uno de ustedes 
haya observado un aula y analicen los aspectos de los 
enfoques centrados en el docente y centrados en el 
estudiante que aplican los profesores, Evalúen la eficacia 
de dichos enfoques. Escriban un análisis comparativo 
(INTASC: principios £. 2. 3, 4.5.6. 7.8. 9). 
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MOTIVACIÓN, ENSEÑANZA 
Y APRENDIZAJE 
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. pocas expectalivas de éxito 
socioculturales - Estudiantes que evitan el fracaso 
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El arte de enseñar es el arte de despertar 
la curiosidad de las mentes jóvenes, 
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Conexión con los maestros Jaime Escalante 


Un inmigrante boliviano, Jaime Escalante. se convirtió en profesor 
de matemáticas en la preparatoria Garfielc del este de Los Ánge- 
les, una escueta que atiende a estudiantes latinos de familias de 
bajos ingresos. Cuando empezó su práctica docente en Garfield, 
muchos de los estudiantes confiaban poco en sus habilidades 
matemáticas y la mayoría de los profesores tenía bajas expectat - 
vas respecto del éxito de sus alumnos. Escalante tomó esta situa- 
ción como un reto para mejorar las habilidades matemáticas de 
sus discípulos de modo que pudieran incluso tener un buen des- 
empeño en el exarren de cálculo del Servicio de Evaluación Edu- 
cativa para la Ubicación en Cursos de Nivel Avanzado. 

El primer año fue difícil. Aunque la clase de cálculo empe- 
zaba a las ocho de la mañana, Escalante informó a sus alumnos 
que las puertas se abrirían una hora antes, que la clase empeza- 
ría a las 7:30, y que trabajaría con ellos después de clases y los 
fines de semana. Elaboró una gran cantidad de manuales, les p.- 
dió a sus alumnos que tomaran notas extensas y que llevaran una 
carpeta. Cada mañana les aplicaba una prueba breve de cinco 
minutos y les hacía exámenes todos los memes. Empezó con 
14 alumnos, pero en dos semanas el número se redujo a la mi- 
tad. Solo cinco estudiantes continuaron hasta la primavera. Uno 
de los chicos que abandonó el curso dijo: "No quiero venir a las 
siete, ¿por qué tendría que hacerlo?” 

Cuando Escalente enseñaba, en la prueba de cinco puntos 
para la ubicación en nivel avanzado (en que 5 es la calificación 
más alta y 1 la más baja), una puntuación de 3 o más significaba 
que el desempeño del estudiante correspondía al nivel universita- 
nio y que recibiría créditos por ese curso en la mayoría de las un!- 
versidades importantes las calificaciones de cálculo de los 
primeros cinco estudiantes de Escalante fueron dos puntuaciones 
de 4, dos más con una puntuación de 2 y uno recibió una puntuar 
ción de 1. Estos resultados superaron todo lo que la escuela había 
logrado en el pasado, pero Escalante decidió mejorarlos. 

Tres años después, uno de los estudiantes del grupo de 
15 alumnos de Escalante obtuvo un 5, cuatro obtuvieron 4, nue- 
ve obtuvieron 3 y uno obtuvo 2 en la prueba de cálculo, Diez 


Presentación 


Jaime Escalante en la clase do matemáticas. 


1D AP Images 


años después de que Escalante empezara su práctica docente, 
151 estudiantes tomaban la clase de cálculo en la preparatoria 
del este de Los Ángeles. 

La práctica docente de Escalante —persistente, inspiradora 
y que invitaba a la reflexión— llevó a la preparatoria Garfield. una 
escuela asediada por la talta de recursos. la vio!encia y las malas 
condiciones de trabajo, al séptimo lugar en cálculo entre las es- 
cuelas estadounidenses. El compromiso y la motivación de este 
maestro se transmitieron a sus alumnos. en muchos de los cuales 
no creía nadie antes de la llegada de Escalarte. Las contribucio- 
nes de este maestro se describen en la película Stand and Deli- 
ver Escalante, sus alumnos y celebridades invitadas presentan 
los conceptos matemáticos hásicos a estudiantes de sexto a 
duodécimo grados en Futuros 1 y 2 con Jane Escalante. una 
sere de PBS. Aunque ya se jubiló, Escalante continúa como ase- 
sor para incrementar la motivación de los estudiantes para tener 
un buen desempeño en matemáticas y mejcrar sus habilidades 
en esa área. La historia de Escalante es un testimonio de la dife 
rencia que puede suponer un profesor en la motivación y el logro 
de sus alumnos. 


Como vimos en el capílulo 7 de planeación, instrucción y tecnología, la motivación es un componente 
esencial de los principios psicológicos centrados en el estudiante de ta Asociación Psicológica Esta- 
dounidense. En realidad. es un aspecto crucial de la enseñanza y el aprendizaje. Los estudiantes 
desmotivados no invierten el esfuerzo necesario para aprender. Como demuestra la historia de Jaime 
Escalante, los estudiantes muy motivados están ansiosos por asistir a la escuela y quedan absortos 
en el proceso de aprendizaje. 


0A1 

Definir la motivación 

y comparar las 
perspectivas conductual, 
humanista, cogniliva y 
social que la explican 


11] ESTUDIO DE LA MOTIVACIÓN 


¿Qué es la motivación? 


Perspectivas de la motivación 


Un joven canadiense, Terry Fox, realizó una de las mayores carreras de larga distancia en la his- 
toria (McNally, 1990). Cada dia recorrió un promedio de 42.1 kilómetros (el equivalente promedio 
a un maratón) para cubrir 5406 kilómetros del territorio canadiense. Lo verdaderamente notable 
de su agotadora hazaña es que antes de la carrera Terry Fox habia perdido una pierna por el 
cáncer, por lo que corrió con ayuda de una protesis ortopédica. Es evidente que era una persona 
motivada. pero. exactamente, ¿qué significa estar motivado? 


¿QUÉ ES LA MOTIVACIÓN? 


La motivación implica los procesos que activan, dirigen y sostienen la conducta. 
¿Por qué realizó Terry Fox esa carrera? Cuando fue hospitalizado con cáncer 
se prometió que si sobrevivia haría algo para ayudar a financiar la investigación 
sobre esta enfermedad. Por ende, la motivación de su carrera fue dar propósito 
a su vida mediante la ayuda a otras personas con cáncer. 

La conducta de Terry Fox fue activada, dirigida y sostenida, Durante su 
carrera por el territorio de Canadá enfrentó obstáculos imprevisibles, vientos 
en contra. lluvia intensa, nieve y caminos helados. Debido a esas condiciones, 
durante el primer mes solo promedió 12.8 kilómetros al día, muy por debajo 
de lo que habia pensado. Pero no se detuvo y en el segundo mes aumento la 
velocidad hasta recuperarse. Su ejemplo es un testimonio de la forma en que 
la motivación nos ayuda a triunfar. 

Esta historia se describe en una pelicula para el aula, El poder del propósito. 


Estudio de la motivación 227 
La vida es un regalo... Acéptalo. 
La vida es una aventura... 
Atrévete, 

La vida es un misterio... 
Desentráñalo. 

La vida es ua lucha... 
Enfréntala. 

La vida es un rompecabezas... 
Resuélvelo. 

La vida es una oportunidad... 
Aprovéchala. 

La vida es una misión... 


Una maestra de sexto grado la presentó a su grupo y luego pidio a los alum- 
nos que escribieran lo que la pelicula les había enseñado. Un estudiante 
escribió: "aprendi que, aungue nos suceda algo malo, podemos continuar, 
seguir luchando. Aunque se lastime el cuerpo, eso no nos quita el espiritu”. 


PERSPECTIVAS SOBRE LA MOTIVACIÓN 


Diferentes perspectivas psicológicas explican la motivación de modos distintos. Veamos cuatro de 
ellas: conductual. humanista, cognitiva y social. 


La perspectiva conductual Hace hincapié en el papel fundamental de las recompensas y cas- 
tigos externos en la determinación de la motivación de un estudiante. Los incentivos son estimulos 
o acontecimientos, positivos o negativos, que impulsan la conducta de un estudiante. Los defen- 
sores de los incentivos subrayan que aumentan el interés o emoción de la clase y dirigen la atención 
a la conducta apropiada y la alejan del comportamiento inadecuado (Emmer y Evertson, 2017: 
Evertson y Emmcr, 2017). 

Entre los incentivos que usan los maestros en el aula se encuentran las calificaciones (en 
números o letras) que ofrecen realimentación acerca de la calidad del trabajo del alumno, marcas 
de verificación o estrellas por un trabajo bien hecho. Otros incluyen reconocer a los estudiantes 
(por ejemplo, mostrar su trabajo. darles un certificado de logro, colocarlos en el cuadro de honor 
y mencionar verbalmente sus logros). Un tercer tipo de incentivo es permitir que los estudiantes 
hagan algo especial (como usar juegos de computadora o ir a un paseo al campo) como recom- 
pensa por su buen trabajo. En resumen, en nuestra revisión de la motivación intrinseca y extrínseca 
veremos más de cerca si los incentivos son una buena idea. 


La perspectiva humanista Destaca la capacidad de los estudiantes para lograr el crecimiento 
personal. la libertad para elegir su destino y sus cualidades positivas (como la sensibilidad ante los 
demás). Esta corriente está muy relacionada con la creencia de Abraham Maslow (1954, 1971) 
de que deben salisfacerse ciertas necesidades basicas antes de satisfacer necesidades superiores. 
De acuerdo con la jerarquía de necesidades que él propuso. las necesidades individuales deben 
satisfacerse en la siguiente secuencia (vea la figura 8.1): 

+ Fisiológicas: hambre, sed, sueño, 

» De seguridad: garantizar la supervivencia, como la protección ante la guerra y la delincuencia. 

+ Amor y pertenencia: seguridad, afecto y atención de hos demás. 

» Estima: sentirse bien con uno mismo. 

+ Autorrcalización: realización del potencial personal. 

Por consiguiente. en opinión de Maslow. los estudiantes deben satisfacer su necesidad de 

comida antes de tener logros. Su visión explica por qué los niños que provienen de hogares pobres 


O abusivos tienen menor probabilidad de alcanzar logros en la escuela que aquellos cuyas necesi- 
dades básicas están sausfechas. 


Cúmplela. 
La vida es una meta... Alcánzala. 


Anónimo 


motivación Procesos que 
aclwan, dirigen y sostienen 
la conducta. 


incentivos Estímulos 
O SUCESOS Nositivos O 
negalivos que pueden 
motivar la conducta de 
un estudiante, 


perspectiva humanista 
Purto de vista que hace 
hincapié en la capacidad 
del estudiante de impulsar 
su crecimiento personal 

la libertad para elegir su 
destino y las cualidades 
positivas. 


jerarquía de necesidades 
Teoria de Maslow que sos- 
tiene que las necesidades 
individuales deben salis- 
facerse en la siguiente 
secuencia: fisiológicas, 

de seguridad. de amos y 
perenencia, de estima 

y de autorreallzación 
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FIGURA 8.1 Jerarquía de necesidades de Maslow. 


Abraham Mastow elaboró una jerarquía de las necesidades humanas para 


Amor y pertenencia 


Motivación, enseñanza y aprendizaje 


La autorrealización. la más alta y dificil de satis- 
lacer de las necesidades de la escala de Maslow, es 
la motivación para desarrollar todo nuestro potencial 
como seres humanos. En opinión de Maslow. la auto- 


Auto- 
realización rrealización solo es posible después de satisfacer las 
necesidades inferiores. Maslow advirtió que la mayo- 
ría de la gente deja de madurar después de desarrollar 
Estima e » 


un alto nivel de estima y, por ende, nunca llega a la 
autorrealización. Entre las caracteristicas de los indi- 
viduos autorrealizados se encuentran la espontanei- 
dad, centrarse en los problemas más que en si mismos 
y la creatividad. 

Aunque la idea de que las necesidades humanas 
se organizan de manera jerárquica resulta atractiva, 
no todos están de acuerdo con el ordenamiento de 
Maslow. Por cjemplo, para algunos estudiantes, 
otras necesidades y motivos, como la motivación 
cognitiva para adquirir y entender información y 
conocimientos, podrian ser más fuertes que las ne- 
cesidades superiores de Maslow, como las necesida- 
des de estima. Otros podrían satisfacer sus necesi- 
dades de autoestima, aunque no hayan experimen- 
tado amor y pertenencia. 


explicar que debemos satisfacer ciertas necesidades básicas antes de 


satisfacer otras de orden superior. En el diagrama se muestran las 
necesidades de nlvel inferior en la base de la pirámide y las de nivel 


superior hacia la cima 


6) (Arriba Izquierda) Y Mel Curtis/Getty Images K, (centro izquierda) 

Y Andersen Ross/Gelty Images RF; (arriba derecha) () McGraw Hill Education? 
Ken Karp, fotógrafo: lobajo derecha) € Ryan McVay/Getty Images RF; 

(abajo izquierda) (0 Brooke Fasani/Corbis RF 


autorrealización La más 
ata y difícil de satisfacer 
de las necesidades de 
Maslow: implica la motiva- 
ción para desarrollar todo 
Nuestro potencial como 
seres humanos. 


motivación para la 
competencia Idea de 
que las personas están 
motivadas para lidiar 

de manera eficaz con 

su ambiente, dominar su 
mundo y procesar la 
información con eficiencia 


necesidad de afiliación 

o relación Motivo para 
tener una conexión segura 
con los demás. 


La perspectiva cognitiva Scgán la perspectiva 
cognitiva de la motivación, son los pensamientos de 
los estudiantes los que la guian. En años recientes se 
ha observado un aumento considerable en el interés 
por este punto de vista (Schunk, 2016; Wentzel y 
Miele, 2016) que se enfoca en ideas como la deter- 
minación de metas de los estudiantes, sus atribucio- 
nes, y su creencia de que pueden controlar eficazmente 
su ambiente y los resultados de sus esfuerzos (Gra- 
ham y Taylor, 2016; Schunk y DiBenedetto, 2016). 

Asi, mientras la perspectiva conductual considera que la motivación del estudiante es 
consecuencia de incentivos externos, la cognitiva sostiene que debe restarse importancia a 
las presiones externas, La perspectiva cognitiva recomienda asignar más responsabilidades 
a los estudiantes para controlar los resultados de su desempeño (Miele y Scholer, 2016: Ryan 
y Deci, 2016). 

La perspectiva cognitiva de la motivación coincide con las ideas de R. W. White (1959), 
quien propuso el concepto de motivación para la competencia, el cual sostiene que las personas 
están motivadas para lidiar de manera eficaz con su entorno, dominar su mundo y procesar 
la información de manera eficiente. White asegura que la gente hace esas cosas porque tiene la 
motivación interna para interactuar con el ambiente. El concepto de motivación de competencia 
explica el impulso de los seres humanos para lograr la innovación cientifica y tecnológica, así 
como para aportar a la sociedad y no únicamente perfeccionar sus propias competencias. 


La perspectiva social ¿Es usted de las personas a las que les gusta tener mucha gente alrede- 
dor o de aquellas que prefieren quedarse en casa y leer un libro? La necesidad de afiliación, o 
relación. es el motivo para tener una conexión segura con los demás, lo cual implica establecer, 
mantener y restablecer relaciones personales cercanas y cálidas. La necesidad de afiliación o rela- 
ción de los estudiantes se refleja en su motivación para pasar tiempo con sus compañeros, sus 
amistades cercanas, el apcgo a sus padres y su desco de tener una relación positiva con sus macs- 
tros (Rowe, Ramani y Pomerantz, 2016; Wentzel. 2016; Wentzel y Ramani, 2016; Wubbels et al, 
2016). En investigaciones recientes se indica que el apoyo de las relaciones y la satisfacción se 
asocian con un mayor compromiso. aprendizaje y logros (Linnenbrink-Garcia y Patall, 2016). 


Estudio de la motivación 


Hace poco se propuso el concepto de mentalidad de pertenencia, que denota la idea de que 
las personas parecidas a uno son las que van a la misma escuela (Rattan et al., 2015), Muchos 
estudiantes no están seguros de pertenecer o estar bien conectados con su escuela. lo que les genera 
un sentimiento de incomodidad. sobre todo entre aquellos estudiantes que enfrentan estereotipos 
negativos, Estas inquietudes de pertenencia negativas se asocian con un menor aprovechamiento. 
En cambio, cuando los estudiantes que no están bien representados sienten que pertenecen y están 
vinculados a su escuela, tienen más salud física y mental y más logros académicos (Walton y 
Cohen, 2011; Walton et al., 2014). En un estudio reciente, cuando estudiantes subrepresentados 
participaron en discusiones sobre su pertenencia, aumentó su aprovechamiento escolar (Stephens, 
Hamedani y Destin, 2014). 

Los estudiantes de escuelas que estimulan las relaciones interpersonales de apoyo e interés 
tienen actitudes y valores académicos más positivos y muestran mayor satisfacción con la escuela 
(Wentzcl. 2016). Un estudio reveló que un factor esencial en la motivacion y logro de los estu- 
diantes era su percepción de tener una relación positiva con el maestro (McCombs, 2001). Otro 
mostró un incremento en el valor asignado a las matemáticas por estudiantes de educación media 
cuando percibian mucho apoyo de sus profesores (Eccles, 1993). 

Mientras piensa en las perspectivas sobre la motivación, tenga en cuenta de que no liene que 
adoptar solo una de ellas, Todas proporcionan información relevante para la educación. 


ase, reflexione y practique 


1] Definir la motivación y comparar las perspectivas conductual, humanista, 
cognitiva y social que la explican. 


REPASE 
* ¿Qué es la conducta motivada? 
+ ¿Cómo resumiría brevemente las cuatro perspectivas principales de la molivación? 


REFLEXIONE 
* Recuerde una situación en la que estuviera muy motivado para lograr algo. 
+ ¿Cómo describiría su motivación en términos de cada una de las cuatro perspectivas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor lo que es la motivación? 

a. Robbie se siente emocionado por el año escolar que está por empezar y desea tener 
un buen desempeño. 

b. Sherrie está animada, estableció una meta elevada para su desempeño en la clase 
de inglés, persiste con esfuerzo considerable y ob:iene la calificación más alta del 
aula. 

c. Carmello es bueno para dirigir su atención hacia lo que quiere lograr, 

d. Latisha trabaja duro, experimenta sentimientos positivos acerca de su trabajo acedé- 
mico y disfruta cuando trabaja con otros. 

2. ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor la perspectiva cognitiva de la motivación? 

a. El profesor Davidson da boletos a sus alumnos cuando “los sorprende portándose 
bien” para que sigan comportándose de manera a>ropiada. 

b. El profesor McRoberts quiere que sus alumnos crean que pueden lograr lo que inten- 
ten, por lo que asegura el éxito de quienes se esfuercen. 

c. La profesora Boeteng ofrece apoyo emocional a sus alumnos porque cree que su 
motivación escolar mejorará si establecen buenas relaciones con ella y con sus com: 
pañeros. 

d. La profesora Pocius mantiene en la gaveta de su escritorio una dotación de cereal 
para ofrecer alimento a los alumnos que tengan hambre. 


Consulte las respuestas al final del libro. 
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Meredith MacGregor, 
alumna del último grado 
de la preparatoria 
Fairview, de Boulder, 
Colorado, aspira a ser 
cientifica y es una de las 
mejores corredoras de 
larga distancia de la pre- 
paraloria. Ha mantenido 
un promedio escolar muy 
alto, participa en varias 
organizaciones escolares 
y es colundadora del grupo 
Afridid. Recientemente 
fue nombrada Estrella 
Acedémica de la Prepara- 
toria por USA Today y 
recibió el premio a los 
Científicos Jóvenes de la 
Furdación Intel (Wong 
Briggs, 2007). 

¿Qué foctores intervienen 
ena motivación de logro 
de Meredith? 


(O Kevin Moloney 
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0A 2 

Analizar los procesos 
importantes de la 
motivación de logro 


[ON 


INVESTIGACIÓN 


O) rrocesos De LOGRO 


Motivación extrinseca | Motivación de dominio Determinación de metas, — | Demora de la 
e Intrínseca y mentalidad planeación y autosupervisión | gratificación | 
Atribución Autoelicacio Expectatwas Valores y 
propósito 


El interés actual en la motivación escolar se estimula por la perspectiva cognitiva y por la relevancia 
que se le otorga para descubrir los procesos más importantes del logro de los estudiantes (Linnen- 
brink-Garcia y Patall, 2016; Miele y Scholer, 2016; Rocser, 2016: Schunk y DiBenedetlo, 2016). En 
esta sección revisaremos algunas estrategias cognitivas eficaces para mejorar la motivación de logro 
de los estudiantes. Empezaremos por explorar una distinción crucial entre motivación extrínseca 
(externa) e intrinseca (interna), lo que nos permitirá examinar otras ideas cognitivas importantes acerca 
de la motivación. Luego estudiaremos el papel de las expectativas en la motivación de los estudiantes. 


MOTIVACIÓN EXTRÍNSECA E INTRÍNSECA 


La motivación extrínseca implica hacer algo para obtener algo más (un medio para un fin), por lo 
que suclen influir en ella incentivos externos, como las recompensas y los castigos. Por ejemplo, 
un estudiante puede estudiar mucho para una prueba a fin de obtener una buena nota en el curso. 

La perspectiva conductual destaca la importancia de la motivación extrinseca en el logro, 
mientras las aproximaciones humanista y cognitiva hacen hincapié en la importancia de la motiva: 
ción intrínseca. que implica el impulso interno para hacer algo por hacerlo (un fin en si mismo). 
Por ejemplo, un estudiante puede estudiar arduamente para 
una prueba porque disfruta el contenido del curso. 

Las evidencias actuales señalan que se debe establecer en 
el aula un clima donde los estudiantes estén intrínsecamente 
motivados para aprender (Ryan y Deci, 2009. 2016), Por 
ejemplo, un estudio con alumnos de tercero a octavo grados 
descubrió una relación positiva de la motivación intrínseca 
con las calificaciones y puntuaciones obtenidas en pruebas 
estandarizadas, asi como una relación negztiva de la motiva- 
ción extrínseca con estos factores (Lepper, Corpus e lyengar, 
2005). Cuando las metas se enmarcan de manera extrinseca, 
los estudiantes muestran un nivel inferior de motivación inde- 
pendiente y menos persistencia en las tareas de logro (Vans- 


teenkiste et al., 2008). 


EstasjestudiantesIrealbieron alo poriúnidaddeieserte También se encontró una relación entre las practicas 


bir y actuar su propia obra. Ese lipo de oportunida- 
des de autodeterminación puede mejorar la 
motivación de logro de los estudiantes 


G Spike Mattordíage totostock 


motivación extrinseca 
Motivación externa para 
hacer algo a fin de obtener 
ago más (un medio para 
un fin). 

motivación intrínseca 
Motivación interna para 
hacer algo por hacerlo 

(un fin en sí mismo). 


motivacionales intrinsecas o extrinsecas de los padres y la 
motivación de los niños. En un estudio. los niños mostraban 
mayor motivación intrinseca en matematicas y ciencia de los 
nueve a los 17 años cuando sus padres realizaban prácticas 
intrínsecas a la tarea (alentar el placer y coripromiso del niño 
con el aprendizaje) que cuando sus practicas eran extrínsecas a la tarea (proporcionar recompen- 
sas externas y consecuencias contingentes al desempeño de sus hijos) (Gottfried et al., 2009), 

La motivación para aprender de los estudiantes es mayor cuando pueden decidir, quedan 
absortos en desafios adecuados paré sus habilidades y reciben recompensas que tienen valor infor- 
mativo pero no se usan con fines de control. El elogio también puede mejorar la motivación 
intrinseca de los estudiantes. Para entender las razones, veamos primero cuatro tipos de motiva- 
ción intrinseca: 1) autodeterminación y elección personal, 2) experiencias óptimas y flow, 3) inte- 
rés y 4) compromiso cognitivo y responsabilidad personal. Luego revisaremos la forma en que 
las recompensas extrinsecas pueden mejorar o deteriorar la motivación intrinseca. A continuación 
identificaremos algunos cambios que afectan la motivación intrinseca y la extrinseca durante el 
desarrollo, a medida que los estudiantes avanzan en la escala educativa. Por úl:imo, ofreceremos 
algunas reflexiones acerca de las motivaciones intrinseca y extrinseca. 
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Autodeterminación y elección personal Una perspectiva de la motivación intrinseca hace 
hincapié en la autodeterminación (Ryan y Deci. 2009, 2016). Segun este punto de vista. los estu- 
diantes quieren creer que hacen algo por su propia voluntad y no por el éxito o recompensas 
externas. Los arquitectos de la teoria de la autodeterminación, Richard Ryan y Edward Deci (2009, 
2016) se refieren a los docentes que generan las circunstancias para que los estudiantes practiquen 
la autodeterminación como profesores que apoyan la autonomia. 

Los investigadores han descubierto que la motivación interna y el interés intrinseco de los ro 

estudiantes en las tareas escolares aumentan cuando pueden tomar decisiones y tienen oportunidad INVESTIGACIÓN 
de responsabilizarse de su aprendizaje (Grolnick. Friendly y Bellas. 2009). En un estudio se alentó 
alos maestros a conceder a sus alumnos más responsabilidad en sus programas escolares (deCharms, 
1984), en particular, darles oportunidades de establecer sus metas, planear la manera de alcanzar- 
las y supervisar su progreso hacia ellas. Los estudiantes podian decidir algunas actividades en que 
querian participar y el momento en que lo harian. También se les alentó a responsabilizarse de su 
conducta. incluso alcanzar las metas que habian establecido. En comparación con un grupo de 
control, los que integraban este grupo de motivación intrinseca y autodeterminación tuvieron mayor 
rendimiento y fue más probable que se graduaran de la educación media superior. 


i 


a, 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para mejorar la autodeterminación y decisión de los estudiantes 


A continuación se presentan algunas sugerencias para pro- bajos que deben escribir y los proyectos de investiga- 

mover la autodeterminación y la decisión en su aula: ción, y permitales decidir cómo entregar su trabajo, 
por ejemplo, presentarlo ante usted o ante todo el 
grupo. de manera individual o con un compañero. 

5. Organice centros de aprendizaje donde sus alumnos 
puedan trabajar de manera individual o en grupo en 
diferentes proyectos y en el que puedan elegir sus 


1. Invierta tiempo en hablar con los estudiantes y expll- 
carles la iImportancta de una actividad de aprendizaje. 


2. Otorguetes la oportunidad de tomar decisiones que 
sean significativas para ellos 


3. Preste atención a los sentimientos de sus alumnos actividades de varias que usted presente 
UENES les pida hacer BE Creo entEica, 6. Forme grupos de interés autoseleccionado y permita 
4. Administre de manera eficiente el aula de forma que que los estudiantes trabajen juntos en proyectos de 
los estudiantes tomen decisiones personales Deje investigación importantes. 


que elijan los temas de los informes de libros. los tra- 


Experiencias óptimas y flow Después de estudiar durante más de dos decadas las experien- 
cias óptimas de las personas, Mihaly Csikszentmihalyi (1990, 1993: Csikszentmihalyi y Csikszent- 
mihalyi. 2006) propuso algunas ideas relevantes para ertender la motivación intrinseca. Las 
personas dicen que esas experiencias óptimas implican sentimientos de profundo regocijo y feli- 
cidad. Csikszentmihalyi describe con el término /low esas experiencias óptimas y reporta que son 
más frecuentes cuando los individuos desarrollan un sentido de dominio y quedan absortos en 
un estado de concentración mientras realizan la actividad. También comprobó que el flow: ocurre 
cuando los individuos emprenden desafios que no les resultan demasiado dificiles ni demasiado 
fáciles. Por ejemplo, el faw ocurre cuando un estudiante está 
absorto mientras trabaja en un proyecto de ciencia que su maes- a y 
tro estructuró en un nivel que le resulte un reto pero que no Nhelde habilidad 
personal percibido 
exceda su capacidad. porlos estudiantes 
Los niveles percibidos de dificultad y habilidad pueden pro- 


ña Bajo Alto 

ducir resultados diferentes (vea la figura 8.2) (Brophy, 1998). Es 
más probable que ocurra /low en áreas en que los estudiantes se y pe ajo Apatía Abumimiento 
sienten desafiados y perciben que tienen un alto grado de habili- Nivel de dificultad 
dad; se sienten aburridos cuando sus habilidades son altas y la pere por 

A dl y o hi y los estudiantes 
actividad no supone un reto; sienten apatía si tanto la dificultad Alto Ansiedad Flow 
como los niveles de habilidad son bajos, y experimentan ansiedad — 
cuando enfrentan una tarea difícil y creen que no tienen las habi- FIGURA 8.2 Resultado de los niveles percibidos de 
lidades adecuadas para realizarla. dificultad y habilidad. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para ayudar a los estudiantes a lograr el estado de flow 


¿Cómo puede asentar a sus estudiantes para que logren un Olimpo. Envía a los padres a aprender quénes eran Anu- 
estado de flow? Veamos algunas estrategias (Csikszentmi- bis (el dios egipcio) y Prometeo (el titán griego que robó el 
halyi, Rathunde y Whalen, 1993), fuego a los dioses) para que conversen de 2505 temas con 
sus hijos de seis años. A Rhonda le gusta emplear múlti- 
ples versiones de los cuentos de hadas para enseñar lec- 
tura, ortografía y conceptos analíticos. (Fuente: USA 
Today, 1999.) 


1. Sea competente y motivado. Conviértase en experto 
en el tema, muestre entusiasmo cuando enseñe y 
preséntese como modelo intrinsecamente motivado. 
En “Desde la mirada de tos maestros”, Rhonda 
Nachamkin explica cómo surgen la pericia y el entu- 
siasmo cuando convierte su aula en un lugar emocio- 
mante para que los estudiantes aprendan. 


2 Encuentre un equilibrio óptimo. Una 
buena estrategia consiste en desarrollar 
y mantener un equilibrio ¿ptimo entre lo 
que impulsa a sus estudiantes a hacer y 
las habilidades que poseen. Es decir, 
aliéntelos a fin de que alcancen metas 
difíciles pero razonables. 

3, Elimine distractores del aula. Es difí- 
cil que los alumnos logren un 
estado de flow si hay muchos dis- 
tractores. 


DESDE LA MIRADA DE LOS 
MAESTROS 


Convertir el aula en una tumba 
egipcia, la ciudad de Nueva York 
y el monte Olimpo 


AS 


Rhonda Nachamkin, maestra de pri- al 
¡Y 


mer grado en la primaria River Eves, de o etc lalconamcalBreste 
Roswell, Georgia, tiene un estilo muy ió O 
dinámico y aborda cada unidad como apoyo educativo y emocionBlts 
si se tratara de una producción de  RhondaNachamkin ayuda a Patrick los estudiantes para alentartos 
Drones, uno de sus alumnos, con su a emprender el aprendizaje con 


Hollywood. Convierte el aula lo mismo A 
en una tumba egipcia que en la ciu: tabajo. 
dad de Nueva York o en el monte (Michael A. Schwaz 


confianza y mínime ansiedad. 


Interés Los psicólogos educativos también han examinado el concepto de interés, que consideran 
más especifico que la motivación intrinseca (Alexander y Grossnickle, 2016; Linnenbrink-Garcia 
y Patall, 2016). Distinguen entre interés individual (que se considera relativamente estable) e inte- 
rés situacional (que se cree es producto de aspectos específicos de una tarea). El interés individual 
puede implicar la habilidad matemética que los estudiantes llevan al curso. por ejemplo, como la 
capacidad y el rendimiento prolonzado que muestran en esa área. El interés situacional puede 
relacionarse con lo interesante que hace la clase un maestro de matemáticas. 
La investigación sobre el interés se enfoca sobre todo en su relación con cl aprendizaje y los 
procesos cognitivos, asi como en su importancia para varios campos académicos (Fox y Dinsmore. 
2016). El interés se asocia más con medidas de aprendizaje profundo (el recuerdo de las ideas 
principales y la respuesta a las preguntas de comprensión más dificiles) que con el aprendizaje 
superficial (como las respuestas a preguntas sencillas y el recuerdo literal de un texto) (Wigfield 
elal., 2015), Los investigadores har comprobado que varios factores contextuales, como cl respal- 
do a la autonomia, la accesibilidad del maestro, las oportunidades de participar y la relevancia de 
los materiales se relacionan con el interés situacional y favorecen el interés individual (Linnen- 
brink-Garcia y Patall, 2016). 
¿Cómo puede usarse la tecnología para estimular el interés de los estudiantes? Las tareas 
E auténticas se acercan tanto como +s posible a la vida real, lo que puede despertar el interés y 
la curiosidad de los estudiantes, que suelen percibir las experiencias de aprendizaje basadas en la 
tecnologia como actividades del mundo que los rodea. En efecto, como estudiantes y trabajadores 
del siglo XX), aprovecharán la tecnología comu método integrado para adquirir información, orga- 
nizar sus razonamientos, colaborar con los demás y comunicarse con sus semejantes. 
La integración de la tecnología al aula aumenta la motivación para aprender y el compromiso 
con el aprendizaje, en especial cuando se emplea para estimular el aprendizaje auténtico. Por 
ejemplo. los investigadores han dozumentado mejoras en la motivación (Swan et al.. 2005), el 


o 
TECMOLOGIA 


compromiso (Silvernail y Lane, 2004), la conducta (Apple 
Computer, 1995) y la asistencia a la escuela (Apple Compu- 
ter, 1995) de los estudiantes que participan en actividades 
con abundante tecnologia. En resumen, la investigación 
indica que esos estudiantes están mejor organizados y son 
más independientes (Zucker y McCiíhee, 2005). Además, se 
sabe que, en algunas situaciones, la tecnologia permite que 
los estudiantes con necesidades especiales alcancen los mis- 
mos niveles que los alumnos regulares (Swan et al.. 2006), 

Los juegos serios son aplicaciones de software desarrolla- 
das mediante tecnologia de juegos y principios de diseño con 
un propósito diferente al mero entretenimiento, por lo general, 
capacitación o educación. El movimiento de los juegos serios 
en la educación toma como estructura el aprendizaje situado 
y auténtico, Un ejemplo de juegos serios es Quest Atlantis 
Remixed (http:/fatlantisremixed.org/). proyecto financiado 
por la Fundación Nacional para la Ciencia de Estados Unidos. 
que recrea un ambiente tridimensional para usuarios múlti- 
ples que sumerge en tarcas educativas a niños de nueve a 
12 años. En la actualidad, miles de usuarios registrados de 
cinco continentes usan Quest Atluntis Remixed en las escuelas. 
Los investigadores observaron que los estudiantes que usan 
esta herramienta mejoran su aprendizaje en ciencias fisicas 
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Pantalla de computadora tomada de Quest Allantis, versión de 2007 
que precedió a Quest Attantis Remixed. El programa se basa en el 
modelo de juegos en línea de representación de papeles que com- 
bina elementos de los juegos comerciales con la investigación edu- 
cativa sobre la motivación y la emoción. Los componentes centrales 
son un ambiente tridimensional para usuarios múltiples, el desarrollo 
de una historia que involucra a un consejo mítico y un conjunto de 
compromisos sociales, una página inicial personalizable, varias tra- 
yectorias para desarrollar el personaje del jugador, situaciones de 
aprendizaje por indagación con preguntas, misiones y mundos simu- 
lados, así como una comunidad global de 15000 participantes que 
pueden iniciar sesión desde cinco continentes. 


y ciencias sociales. así como el sentido de eficacia académica 
(Gresalfi. 2015; Gresalfi et al., 2009). 


Fuente: Quest Atlantis 


Compromiso cognitivo y responsabilidad personal Phyllis Blumenfetd y sus colaboradores 
(2006) propusieron otra variante de la motivación intrinseca en la que destacan la importancia de 
crear ambientes de aprendizaje que alienten a los estudiantes a asumir un compromiso cognitivo 
y a responsabilizarse de su aprendizaje. La meta es molivarlos a que persistan y dominen las ideas 
en lugar de limitarse a hacer cl trabajo suficiente para obtener una calificación aprobatoria. Resulta 
de especial importancia insertar el contenido de la materia y el aprendizaje de habilidades en 
contextos significativos, en especial, situaciones reales que concuerden con los intereses de los 
estudiantes (Gregory y Korth, 2016). 


Recompensas extrínsecas y motivación intrínseca Ahora que revisamos varios puntos de 
vista de la motivación intrinseca, examinemos si el uso de recompensas en el aula puede ser útil 
en ciertas situaciones y la posibilidad de que algunos tipos de recompensas aumenten la motivación 
intrinseca. En un estudio clásico se comprobó que estudiantes con un gran interés en el arte que 
no esperaban una recompensa dibujaban más tiempo que quienes también tenian un fuerte interés 
en el pero sabian que obtendrian una recompensa por hacerlo (Lepper, Greene y Nisbett. 1973). 

Sin embargo, las recompensas en el auta pueden ser de utilidad (Cameron y Pierce, 2008). 
Sirven 1) como incentivo para realizar las tareas. en cuyo caso la meta es controlar la conducta 
del estudiante, y 2) para comunicar información sobre el dominio. Es probable que el sentido de 
competencia de los alumnos aumente cuando reciben recompensas que les dan información sobre 
el dominio. Cuando los premios se usan como incentivos producen en ellos la percepción de que 
su conducta fue causada por la recompensa externa y no por su motivación para ser competentes. 

Considere el siguiente ejemplo para entender mejor la diferencia entre usar las recompensas 
para controlar la conducta de los estudiantes y emplearlas para ofrecer información sobre el domi- 
nio (Schunk. 2016): una profesora establece un sistema de recompensas en el que sus alumnos 
aprenden que entre más trabajo realicen. mas puntos reciben. Los estudiantes estarán motivados 
a trabajar para obtener puntos porque se les dice que pueden canjearlos por privilegios. Además, 
los puntos les proporcionan información sobre sus capacidades, es decir, saben que realizaron más 
trabajo a medida que obtienen más puntos y es más probable que al hacerlo se sientan competen- 
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tes. En cambio, si reciben puntos por el solo hecho de dedicar tiempo a una tarea, los perciben 
como un medio para un fin. En este caso, es probable que los estudiantes perciban las recompen- 
sas como forma de control porque los puntos no les dan información sobre sus capacidades. 

Por consiguiente, las recompensas que comunican información sobre el doriinio aumentan la 
motivación intrinseca de los estudiantes pues incrementan su sentido de competencia (Cameron 
y Pierce, 2008). Sin embargo, la realimentación negativa (como las criticas) que transmite infor- 
mación de que los estudiantes son incompetentes puede debilitar la motivación intrinseca. sobre 
todo si los alumnos dudan de su capacidad para ser competentes (Stipek, 2002). Ahora bien, esto 
no significa que los estudiantes no deban recibir realimentación crítica o correctiva, que es un 
aspecto crucial de su educación. 

Judy Cameron (2001) sostiene que las recompensas no siempre disminuyen la motivación 
intrinseca de un estudiante. En un enálisis que realizó con alrededor de 100 estudiantes descubrió 
que la motivación intrinseca mejoraba con recompensas verbales (elogios y realimentación posi- 
tiva). También concluyó que se mantiene cuando se ofrecen recompensas tangibles (como estrellas 
doradas y dinero) de manera contingente al desempeño en una tarea o se entrezan de manera in- 
esperada. Algunos críticos afirman que existen sesgos en el análisis de Cameror.. Por ejemplo, no 
identifica algunos efectos negativos de las recompensas sobre la motivaciór (Deci. Koestner 
y Ryan. 2001). 

En resumen, es importante examinar qué comunican las recompensas acerca de la competen- 
cia. Cuando están ligadas a la competencia tienden a estimular la motivación y el interés, pero si 
no es asi, es poco probable que eleven la motivación y hasta pueden deteriorarla una vez que se 
eliminan (Schunk, 2016). 


Cambios en la motivación intrínseca y extrínseca relacionados con el desarrollo Aunque 
muchos psicólogos y educadores destacan la importancia de que los niños desarrollen internaliza- 
ción y motivación intrinseca a medida que crecen (Wigfield el al., 2015), los investigadores han 
descubierto que su motivación intrinseca disminuye según avanzan de la educación básica a la 
media superior (Wigficld cet al., 2015). Un estudio reveló que entre cl sexto y séptimo grados se 
produce una mayor disminución de la motivación intrínseca y un aumento de la extrínseca (Harter, 
1981). Otro estudio descubrió que era más común que los estudiantes dijeran que la escuela era 
aburrida e irrelevante a medida que avanzaban de sexto a octavo grados (Harter, 1996), aunque 
también señaló que el desempeño académico de los estudiantes con motivac.ón intrínseca fue 
superior al de aquellos con motivación extrínseca. 

¿A qué se debe el cambio hacia la motivación extrínseca a medida que los niños avanzan a 
grados superiores? Una explicación es que esta orientación se refuerza por las prácticas escolares 
de calificación. Es decir, a medida que los estudiantes crecen quedan atrapados en la mayor rele- 
vancia que otorgan a las calificaciones y su motivación interna desciende. 

Jacquelynne Eccles y sus colaboradores (Eccles, 2004, 2007, Wigfield et al,, 2015) identifica- 
ron cambios especificos en el contexto escolar que explican la caida de la motvación intrínseca. 
La secundaria es más impersonal, más formal, más evaluativa y competitiva que la primaria. Es 
más común que los estudiantes se comparen con sus compañeros porque su calificación se asigna 
en función de su desempeño relativo en tareas y pruebas estandarizadas. 

En su propuesta del concepto de ajuste entre persona y ambiente, Eccles (2004, 2007) sostiene 
que la falta de correspondencia entre el ambiente de la educación media y las necesidades de los 
adolescentes produce autoevaluacicnes y actitudes hacia la escuela cada vez más negativas. Su 
investigación reveló que los maestros adquieren un carácter más controlador en el momento en 
que los adolescentes buscan más autonomia, y que la relacion entre maestro y estudiantes se tiñe 
de mayor impersonalidad en un momento en que estos tratan de independizarse de sus padres y 
necesitan más apoyo de otros adultos. En la etapa en que los adolescentes adquieren mayor con- 
ciencia de si, la mayor importancia que atribuyen a las calificaciones y otras comparaciones com- 
petitivas solo empeora las cosas. 

¿Cómo pueden lograr los docentes que la escuela sea un ambiente más atractivo para los 
adolescentes? Es posible si conocer mejor a sus alumnos y relacionan sus intereses con el conte- 
nido académico. 
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Aunque existen pocos estudios sobre la transición a la educación media superior, diversas inves- 
tigaciones indican que la transición puede producir problemas similares (Eccles, Wigficid y Schicfele, 
1998). Las preparatorias suelen ser más grandes y más burocráticas que las secundarias. En ellas 
suelen ser menores el sentido de comunidad y la oportunidad de que estudiantes y profesores lleguen 
a conocerse. En consecuencia, es facil que se desarrolle desconfianza entre ellos y que exista poca 
comunicación acerca de las metas y los valores de los estudiantes. Esos contextos pueden deteriorar 
sobre todo la motivación de los estudiantes con un desempeño académico deficiente. 

¿Qué lecciones se extraen de este análisis? Quizá la más importante sea que los estudiantes 
de educación media se benefician cuando los profesores piensan en lograr que los escenarios 
escolares resulten más personales, menos lormales y que ofrezcan un mayor desafio intrinseco. 


Algunas reflexiones finales acerca de la motivación intrínseca y la extrínseca La con- 
clusión abrumadora de las investigaciones sobre la motivación es que los maestros deben alentar 
la motivación intrinseca de sus estudiantes y crear ambientes de aprendizaje que favorezcan el 
compromiso cognitivo y la responsabilidad personal sobre el aprendizaje. Dicho lo anterior, en la 
vida real hay motivaciones tanto intrinsecas como extrinsecas, que con demasiada frecuencia se 
enfrentan como polos opuestos. Ambos tipos de motivación operan en muchos aspectos de la vida 
de los estudiantes (Cameron y Pierce, 2008), e incluso en ocasiones de manera simultánca. Por 
consiguiente, una estudiante puede esforzarse en un curso porque disfruta el contenido y le gusta 
aprenderlo (intrinseca) y para obtener una buena calificación (extrinseca) (Schunk, 2016). Sin 
embargo, no hay que perder de vista que muchos psicólogos educativos afirman que no es huena 
estrategia emplear solo la motivación extrinseca. 

Nuestro estudio de las motivaciones extrinseca e intrínseca prepara el terreno para presentar 
otros procesos cognitivos propios de la motivación para aprender. A medida que revisemos otros 
cinco procesos cognitivos, advierta que tanto la motivación intrinseca como la extrinseca son 
importantes estímulos del aprendizaje. Los cinco procesos son 1) atribución, 2) motivación de 
dominio y mentalidad, 3) autoeficacia, 4) detminación de metas, planeación y autosupervi- 
sión, 5) expectativas. 6) demora de la gratificación y 7) razonamiento 


teoría de la atribución 
Teoría que propone 

que los individuos estan 
motivados para descubrir 
las causas que subyacen a 
su conducta y desempeño 


deliberado. Combinación de Razones que dan los 
atribuciones causales estudiantes del fracaso 
ATRI BUCIÓN Interna-estable-incontrolable Baja aptitud 


Interna-estable-controlable No estudia nunca 


La teoria de la atribución establece que los individuos están motivados 
para descubrir las causas que subyacen a su desempeño y conducta, Las 
atribuciones son las causas percibidas de los resultados. Los teóricos de 
este enfoque aseguran que los estudiantes son una especie de científicos 
intuitivos que tratan de explicar la causa de lo que sucede (Graham y 
Taylor, 2016; Graham y Williams, 2009). Por ejemplo, un estudiante de 
educación media se preguntaría: “¿por qué me va mal cn esta clase?”, u 
“¿obtuve una buena calificación porque estudié mucho, po-que la pro- 
fesora hizo una prueba sencilla o por ambas cosas?” Es más probable 
que la busqueda de una causa o explicación se inicie cuando sucesos 
inesperados e importantes terminan en un fracaso, como cuando un 
buen estudiante obliene una mala calificación. Algunas de las causas del 
éxito y el fracaso que se infieren con mayor frecuencia son la capacidad, 


Estuvo enfermo el día 
del examen 


Interna-inestable-incontrolable 


Interna-inestable-controlable No estudió para este 


examen en particular 


Externa-estable-incontrolable La escuela impone 


requisitos difíciles 


Externa-estable-controlable El profesor tiene 
prejuicios 


Externa-inestable-incontrolable Mala suerte 


Externa-inestable-controlable No recibió ayuda de 


sus amigos 


FIGURA 8.3 Combinaciones de atribuciones 


el esfuerzo, la facilidad o dificultad de la tarea, la suerte, el estado de 
ánimo y la ayuda recibida o los obstáculos interpuestos por los demás. 

Bernard Weiner (1986, 1992) identificó tres dimensiones de las 
atribuciones causales: 1) focus, si la causa es interna o externa al ac- 
tor; 2) estabilidad. el grado al que la causa se mantiene o cambia, y 
3) controlabilidad. la medida en que el individuo puede controlarla. 
Por ejemplo, un estudiante podria percibir que su aptitud es interna, 
estable e incontrolable y que el azar o la suerte son externos, variables 
e incontrolables. En la figura 8,3 se anotan ocho combinaciones posi- 
bles de loctes, estabilidad y controlabilidad, y se muestra la forma en 
que coinciden con varias explicaciones comunes del fracaso 


causales y explicaciones del fracaso. 


Cuando los estudiantes fracasan o tienen un mal desem- 
peño en un examen o una tarea, atribuyen el resultado a 
diversas causas. Dicha explicaciór refleja ocho combina- 
ciones de las tres principales categorías de atribuciones 
de Weiner: focus (intermo-exlemo), estabilidad (estable- 
inestable) y controlabilidad (comtrolable-incontrolable). 
Human Motivation. Metophors, Thz0ories, and Reseorch, 
de Bernard Weiner, p. 253. Derecros reservados 1992 
por Sage Publications Inc Books. Reproducido con autori- 
zación de Sage Publications Inc Books en el formato 
libro de texto a través de Copyrigal Clearance Center. 
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Para entender el efecto de las atribuciones en los esfuerzos de logro posteriores, considere a 
dos estudiantes, Jane y Susan. Ambas reprucban un examen de matemáticas, pero cada una atribuye 
este resultado negativo a un conjunto de causas diferentes (Graham y Weiner, 1996, p. 72): 


Cuando Jane reprueba el examen de matemáticas busca las razones de su fracaso. Su análisis la 
Neva a atribuirse la falla a si misma, no a su profesor ni a la mala suerte. También lo atribuye a un 
factor inestable (la falta de preparación y de tiempo de estudio). Por consiguiente, percibe que su 
tropiezo se debió a factores internos, inestables y controlables. Como los factores son inestables 


tiene la razonable esperanza de que puede irle mejor en el futuro, y como son controlables también 


siente culpa. Sus expectativas de éxito le permiten aliviar su alicuido sentido de valia personal. Su 


esperanza para el futuro resulta e1 la renovación de sus metas y en una mayor motivación para 


tener un buen desempeño en el próximo examen, Como resultado. Jane busca tutoría y aumenta su 
tiempo de estudio. 


El estudiante: 


* Dice: "no puedo” 

«+ No presta atención a las instrucciones del 
maestro 

* No pide ayuda, nisiquiera cuando es 
necesario 

« No hace nada (por ejemplo, se limita a mirar 
por la ventana) 

«+ Adivina o responde al azar sin esforzarse 
de verdad 

« No se muestra orgulloso de sus logros 

+ Parece aburrido, desinteresado 

* No responde a las exhortaciones del 
profesor para que se estuerce 

+ Se desanima con facilidad 

- No ofrece respuesla a las preguntas del 
profesor 

+ Se las Ingenia para librarse del trabajo 
o evitarlo (por ejemplo, hene que ir 
a la enfermeria) 


FIGURA 8.4 Conductas que sugieren 
desamparo. 


Deborah Stipek, Motivation to Learn, tabla 5.3, 
Behaviors Suggesting Learned Helplessness”, 
molivadores del aprendizaje, p. 69, 2002, por 


Upper Saddle River, NJ: Pearson Education Inc., 


2002, 


orientación al dominio 
Respuesta orientada a 

la terea en circunstancias 
difíciles o desafiantes que 
se enfoca más en estrate- 
gías de aprendizaje y en 
el proceso de logro que 
en el resultado, 


Cuando Susan reprueba también busca las razones de su fracaso, pero su 
análisis la lleva a atcibuirlo a Factores internos (falta de capacidad), estables e 
incontrolables. Como percibe que la causa de su fracaso cs interna, su valia 
personal sufre; como es estable, ve fracaso en su futuro y tiene una sensación de 
desesperanza de no poder cambiar su situación; y como es incontrolable se siente 
avergonzada y humillada. Además, el profesor y sus padres le dicen que sienten 


pena por ella, pero no le dan recomendaciones o estrategias para tener éxito, lo 
que aumenta su creencia de que es incompetente. Con pocas expectativas de éxito, 
baja autoestima y un estado de ánimo deprimido, Susan decide abandonar la 
escuela en lugar de estudiar más. 


¿Cuáles son las mejores estrategias que pueden usar los maestros 
para ayudar a estudiantes como Susan a cambiar sus atribuciones? Los 
psicólogos educativos recomiendan presentarles una serie planeada de expe- 
riencias de logro que incluyan modelamiento, información sobre estra- 
tegias, práctica y realimentación para ayudarlos a 1) concentrarse en la 
tarea en la que están en ese momento en lugar de preocuparse por el fra: 
caso, 2) afromar los fracasos volviendo sobre sus pasos para descubrir su 
error o analizando el problema para descubrir otro enfcque y 3) atribuir 
sus fracasos a la falta de esfuerzo más que a la carencia de capacidad 
(Dweck y Elliott. 1983). 

La estratezia habitual es no exponer a los estudiantes a modelos que 
manejen la tarea con facilidad y demuestren éxito, sino a modelos 
que batallan para superar el fracaso antes de obtener el triunfo (Brophy, 
2004), lo que les enseña a lidiar con la frustración, a persistir ante las 
dificultades y a enfrentar el fracaso de manera constructiva. 


MOTIVACIÓN DE DOMINIO Y MENTALIDAD 


El compromiso cognitivo y la motivación para mejorar caracterizan a los adolescentes con orien- 
tación al dominio (Dweck y Master, 2009). Además, tienen una mentalidad de crecimiento que 
les hace creer que pueden obtener resultados positivos si se esfuerzan. 


Motivación de dominio Valanne Henderson y Carol Dweck (1990), psicolozas del desarrollo, 
descubrieron que los niños suelen mostrar dos respuestas distintas a circunstancias difíciles o 


desafiantes. Los que exhiben orientación al dominio se orientan a la tarea: en lugar de enfocar- 


orientación al desamparo 
Respuesta a los desafios 

y dificultades en que el 
individuo se siente atrapado 
por la dificultad y la 
atribuye a la falta de 
capacidad. 


se en su capacidad se concentran en las estrategias de aprendizaje y en el proceso de logro más 
que en el resultado. Los que muestran orientación al desamparo parecen atrapados por la experien- 
cia de dificultad y atribuyen sus problemas a la falta de capacidad, Aunque sus éxitos anteriores 
hayan demostrado su capacidad a menudo dicen cosas como “No soy muy bueno en esto”, y una 
vez que deciden que su conducta va al fracaso suelen sentirse ansiosos y su desempeño empeora. 
En la figura 8.4 se describen conductas que pueden reflejar desamparo (Stipek, 2002). 


En contraste, los niños con orientación al dominio suelen darse instrucciones de prestar alen- 
ción, de pensar con cuidado y recordar estrategias que les hayan funcionado en situaciones previas. 
En lugar de sentirse amenazados por las tarcas difíciles es común que los hagan sentirse desafiados 
y emocionados (Anderman y Anderman, 2010). 

Otro tema de la motivación se relaciona con la adopción de una orientación al dominio o 
al desempeño. Los niños con una orientación al desempeño se concentran más en ganar que en 
un resultado de logro, y creen que el éxito es resultado de ganar. ¿Significa que a ellos no les 
gusta ganar y que los niños con orientación al desempeño 20 están motivados para experimentar 
la autoeficacia que resulta de la aceptación de los logros? No, aunque está implicada una cues- 
tión de importancia o grado. Para los individuos orientados al dominio ganar no lo es todo; para 
los que se orientan al desempeño, el desarrollo de habilidades y la autoeficacia son secundarios 
a ganar. 

Recuerde que la ley Que Ningún Niño se Quede Atrés hace hincapié en la evaluación y la 
rendición de cuentas. Aunque esta ley puede motivar un mayor esfuerzo de algunos profesores y 
estudiantes, a los expertos en motivación les preocupa que aliente en los estudiantes una orienta- 
ción al desempeño más que al dominio (Meece. Anderman y Anderman, 2006) 

Un último señalamiento acerca de las metas de dominio y de desempeño es que no siempre 
son mutuamente excluyentes. Los estudiantes pueden orien:arse al dominio y al desempeño, y los 
investigadores han encontrado que la combinación de ambas metas propicia el éxito de los que 
poseen esta caracteristica (Schunk, Pintrich y Meece, 2008). 


Mentalidad El analisis más reciente de la motivación de logro de Carol Dweck (2006, 2012. 
2015, 2016) destaca la importancia de que los niños desarrollen una mentalidad. que define como 
la perspectiva cognitiva que los individuos desarrollan de sí mismos. Concluye que las personas 
tienen una de dos mentalidades: 1) vna mentelidad fija que los lleva a creer que sus cualidades 
están talladas en piedra y no pueden cambiar, o 2) una mentalidad de crecimiento que les permite 
suponer que sus cualidades pueden cambiar y mejorar por medio del esfuerzo. Una mentalidad 
fija es similar a una orientación al desempeño, mientras que una mentalidad de crecimiento es 
muy parecida a lener una motivación de dominio. 

En su libro Aindser, Dweck (2006) sostiene que la mentalidad de los individuos influye en su 
tendencia al optimismo o al pesimismo, da forma a sus metas y a lo mucho que se esforzarán por 
conseguirlas e influye en múltiples aspectos de su vida. como el logro y éxito en la escuela y los 
deportes. Dweck sostiene que la mentalidad empieza a for- 
marse en la interacción de los niños con sus padres. macstros 
y entrenadores, quienes a su vez tienen una mentalidad fija o 
de crecimiento. Describió la mentalidad de crecimiento de 
Patricia Miranda: 


Era una niña cegordeta, nada atlética, que queria luchar. Después 
de una paliza en la esterilla le dijeron que era un desastre. Al 
principio lloró, luego sintió: “eso me hizo tomar una delermina- 
ción... tenía que continuar y saber si el esfuerzo, la concentración, 
la creencia y el entrenamiento podian legitimarme como lucha- 
dora”. ¿De dónde sacó esta resolución? Miranda se crió en una 
vida carente de desalios, pero cuando su madre murió por un 
aneurisma a los 40 años, la chica, que en ese momento tenia 
+0 años. penso: “Si solo vas por la vida haciendo cosas fáciles. 
¡qué pena por 41” De modo que cuando la lucha le presentó un 
desafio, estaba lista para asumirlo. 

Su esfuerzo dio frutos. A los 24 años Miranda fue la que 
río al último. Ganó un lugar en el equipo olmpico de Estados 
Unidos y regresó de Atenas con una medalla de bronce. ¿Qué 


sigue? La escuela de leyes en Harvard. La gente la exborió a per- 
manecer en el lugar que ya habia conquistado, pero Miranda sin- 
tió que cra más emocionante empezar de nuevo y ver hasta dónd: 


podia llegar esta vez (Dweck, 2006, pp. 22-23). O Hasan Sarbakhshian/AP Images 
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Algunos críticos 
afirman que la 
legislación Que 
Ningun Niño se 
Quede Atrás resulta 
perjudicial para 

los estudiantes 
sobredotados y para 
la crealividad de 

los estudiantes en 
general. Conexión 
con “Estudiantes 
excepcionales” y 
“Procesos cognitivos 


complejos”, 4 
qa aa e 


orientación al desempeño 
Concentrarse en ganar 
más que en un resultado 
de logro; se cree que 

el éxito es resultado 

de yanar. 


mentalidad Concepto de 
Dweck que se refiere a la 
perspectiva cognitiva que 
desarrollan los individuos 
por si mismos, que puede 
ser fija o de crecimiento. 


Patricia Miranda (de cabello oscuro) cuando ganó la medalla de 
bronce en los juegos olimpicos de 2004, ¿Qué corocterizo su 
mentalidad de crecimiento y en qué se distingue de alguien 
con una mentalidad fija? 
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Considere también el importante papel de Marva Collins, maestra de 
segundo grado de Chicago. en la creación de una mentalidad de creci- 
miento en sus estudiantes. Marva dice a sus alumnos, muchos de los 
cuales repiten el segundo grado: 


Sé que Ja mayoria de ustedes no sabe deletrear su nombre. No conocen el alfa- 
beto ni saben leer... Les prometo que podran hacerlo. Ninguro de ustedes ha 
fracasado, más bien es posible que sea la escuela la que les felló. Bueno, niños, 
despidanse del fracaso y den la bienvenida al exito. Aqui van a leer libros y a 
entender lo que lean. Escribirán todos los dias... pero tienen que uyudarme a 
ayudarlos. Si no dan nada, no esperen nada, El exito no va venir solo, lienen 
que buscarlo (Dweck, C. S., Mindsel, Nueva York. NY, Random House, 2006). 


Es común que el nivel inicial de lectura de sus alumnos de segundo 
En un taller para maestros y miembros del consejo de Brado sea el más bajo, pero al final del año escolar la mayor parte de ellos 
la escuela Pennington, Marva Collins anima a un par- alcanza el nivel que corresponde al quinto grado. Collins toma a niños 
ticipante que desempeña el papel de un estudiante. de barrios pobres que viven en circunstancias de bajos ingresos, incluso de 
(O) Margaret Thomas/The Washington Post/Getty Images Pobreza, y los reta a convertirse en todo lo que pueden ser. No acepta el 
fracaso de sus estudiantes y les enseña a responsabilizarse de su conducta 
cada dia de su vida. Les dice que lograr la excelencia en algo no es cues- 
tión de una sola vez, sino un hábito, que lo que mueve al mundo son la determinación y la per- 

sistencia, y que pensar que el éxito viene de los demás es un camino seguro al fracaso. 
Igualmente, en una investigación reciente de Dweck y sus colaboradores, estudiantes de fami- 


3 lias pobres mostruron una mentalidad de crecimiento menor que sus compañeros de fa 
SN acomodadas (Claro, Paunesku y Dweck, 2016). Sin embargo, los logros de los estudiantes de bajos 
ingresos que si tenian una mentalidad de crecimiento resultaron más protegidos de los efectos 


DIVERSIDAD — negativos de la pobreza. 
Recientemente, Dweck y sus colaboradores (Blackwell y Dweck. 2008; Blackwell, Trzesniewski 
y Dweck, 2007: Dweck. 2012, 2015, 2016: Dweck y Master, 2009) incorporaron información sobre 
la plasticidad cerebral en su esfuerzo por mejorar la motivación de logro y exito de los estudiantes. 
En un estudio inscribieron a dos grupos de estudiantes a ocho sesiones de |) enseñanza de habili- 
dades de estudio o 2) enseñanza de habilidades de estudio e información sobre la importancia de 
desarrollar una mentalidad de crecimiento (llamada en la investigación teoria de crecimiento) 
(Blackwell, Trzesniewski y Dweck, 2007), Uno de los ejercicios del grupo de mentalidad 
de crecimiento, llamado "Usted puede hacer crecer su cerebro”, hacia hincapié en que 
el cerebro es como un músculo que puede cambiar y crecer si se ejercita y desarrolla 
nuevas conexiones. Se dijo a los estudiantes que entre más desafiaran a su cerebro a 
aprender. más crecerian sus células cerebrales. Antes de la intervención los dos 
grupos mostraban un patrón de disminución de las calificaciones en matemáticas. 
Después de ella, el declive persistió en el grupo que solo recibio la enseñanza de 
habilidades de estudios, pero el que recibió la combinación de enseñanza de habi- 
lidades de estudio y el hincapié en la mentalidad de crecimiento del cerebro cuando 
es desafiado revirtió esta tendencia y mejoró su rendimiento. Uan estudio reciente 
de Dweck y sus colaboradores (Paunesku el al, 2015), preparatorianos de bujo 
rendimiento leyeron en internet mádulos sobre como cambia el cerebro cuando 
Una persona aprende y estudia con empeño. Después de la exposición al mate- 
rial sobre el cerebro y el aprendizaje, los estudiantes mejoraron sus calificacio- 

nes. 
En otro trabajo, Dweck creó un taller basado en la computadora, “Cere- 
brologia”, pare enseñar a sus estudiantes que su inteligencia puede cambiar 
(Blackwell y Dweck, 2008). Los estudiantes pasan por seis módulos sobre la 
operación del cerebro y la manera en que pueden incrementar su rendimiento. 
Después de probar el taller en 20 escuelas de la ciudad de Nueva York, los 
Carol Dweck. ¿Cuáles son tos aspectos del logro de estudiantes se mostraron de acuerdo con el valor de los módulos. Incluso, una 
los estudiantes que considera más importantes? estudiante dijo: “voy a esforzarme más porque sé que entre más se esfuerce uno, 

O Carol Dweck más sabe el cerebro” (Dweck y Master, 2009, p. 137). 


Dweck y sus colaboradores también descubrieron hace poco que una mentalidad de creci- 
miento impide que los estereotipos negativos socaven los logros. Por ejemplo, creer que las ha- 
bilidades matemáticas pueden aprenderse protegió a mujeres de la tipificación sexual respecto 
de esta disciplina (Good, Rattan y Dweck, 2012). En otra investigación se reveló que la fuerza de 
voluntad es una mentalidad prácticamente ilimitada que predice cuánto se csforzará una persona 
y resistirá las tentaciones en circunstancias adversas (Dweck. 2012; Job, Dweck y Walton, 2010; 
Miller et al,, 2012). Asimismo, en un estudio longitudinal de universitarios, una teoria sin limita- 
ciones pronosticó una mejor regulación personal (mejoras en cl manejo del tiempo y menos pro- 
crastinación, comidas insalubres y compras impulsivas; Job et al., 2015). En este estudio, entre los 
estudiantes con la mayor carga académica los que sostenían la leoria sin limites obtuvieron mejo- 
res calificaciones. 


AUTOEFICACIA 


Albert Bandura formuló el concepto de autocticacia, es decir, la creencia de que es posible domi- 
nar una situación y obtener resultados positivos. Bandura 11997, 2001, 2009, 2010a. 2012, 2015) 
hizo hincapié en la importancia de este supuesto para que un estudiante alcance o no el logro. La 
autoeficacia, que tiene mucho en común con las motivaciones de dominio e intrínseca, es la creen- 
cia de “yo puedo”, mientras que el desamparo es la convicción de “no puedo”. Los estudiantes con 
autoeficacia elevada se muestran de acuerdo con afirmaciones como “Sé que podré aprender el 
material de esta clase” y “Espero tener un buen desempeño en esta actividad”. 

Dale Schunk (2008, 2016) aplicó el concepto de autoeficacia a muchos aspectos del logro de 
los estudiantes. En su opinión, poseerla influye en la elección de actividades de un alumno. Los 
estudiantes con baja autoeficacia para el aprendizaje suelen evitar muchas tareas de aprendizaje. 
en especial las difíciles, mientras que los alumnos que la poseen en abundancia están ansiosos por 
aproximarse a ellas. Es más probable que estos últimos sigan esforzándose en una tarea de apren- 
dizaje cuando los demás se dan por vencidos (Schunk y DiBenedetto. 2016). Una investigación 
reveló que los adolescentes con alta autoeficacia tenian mayores aspi- 
raciones académicas, dedicaban más tiempo a hacer la tarea y eran más 
proclives a asociar actividades de aprendizaje con una experiencia 
optima que sus compañeros con baja autoeficacia (Bassi et al., 2007). 

Su autoeficacia como maestro tendrá consecuencias importantes en 
la calidad del aprendizaje que experimenten sus alumnos (Wyatt, 2016). 
Los estudiantes aprenden mucho más de maestros con un sentido alto 
de autocficacia que de los que duden de si mismos. Sin embargo, los 
estudiantes aprovechan cuando los maestros des cuentan los errores que 
ellos mismos cometieron y cómo les sirvieron para aprender. Los mats- 
tros con baja autocficacia suclen verse atrapados en los problemas del 
aula y se inclinan a decir que la razón por la que sus alumnos no 
aprenden es la falta de capacidad. Además, no confian en su habilidad 
para manejar el aula, la mala conducta de sus alumnos los estresa y los 
irrita, son pesimistas respecto de la capacidad de sus estudiantes para 
mejorar, ven su trabajo como un castigo, recurren a menudo a modelos 
restrictivos y punitivos de disciplina y confiesan que si pudieran volver 
a empezar no clegirían la enseñanza como profesión. 

Las escuclas eficaces se distinguen por tener altas expectativas y 
estándares de logro (Walsh. 2008). Los maestros consideran que sus 
alumnos son capaces de obtener un elevado rendimiento académico, 
establecen estándares académicos elevados y los apoyan para alcanzar- 
los. En contraste, en las escuelas de bajo rendimiento no se espera 
mucho del logro académico de los estudiantes, los profesores dedican menos tiempo a la enseñanza 
activa y a la supervisión del progreso academico de su clase. y tienden a dar por perdido a un alto 
porcentaje de sus estudiantes por considerar que es imposible enseñarles (Brookover et al.. 1979). 
No sorprende entonces que los estudiantes de tales escuelas tengan baja autoeficacia y un sentido 
de inutilidad académica. 
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¿Que caracterizó a los estudiantes, maestros y escuelas 
con alta autoeficacio? 


% 0JO Images/Getty Images RE 


autoeticacia Creencia 

de que es posible dominar 
una situación y obtener 

un esultado positivo. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para mejorar la autoeficacia de los estudiantes 


A continuación se presentan algunas estrategias para mejo- 
rar la autoeticacia de los estudiantes (Stipek, 2002): 


1. Enseñe estrategias especificas. Enseñe a los estudian- 
tes estrategias específicas, como subrayar y resumir, 
pues ello puede mejorar su capacidad para enfocarse 
en sus tareas. 

2. Oriente a los estudiantes cuando establezcan sus 
metas. Ayúdelos a crear metas de conto plazo 
después que hayan planteado metas de largo plazo. 
puos los oyudan sobre todo 4 medir su progroso. 

3. Considere el dominio. Dé a sus estudiantes recompen 
sas supeditadas al desempeño, que es más probable 
que señalen dominio, en lugar de entregárselas por el 
solo hecho de realizar una tarea. 

4. Combine la capacitación en la estrategia con las 
metas. Schunk y sus colaboradores (Schunk, 2001: 
Schunk y Rice, 1989; Schunk y Swartz. 1993) compro- 
baron que la combinación de capacitación en estrate- 
gias y determinación de metas puede mejorar la 
autoeficacia y el desarrollo de habilidades de los estu- 
diantes. Proporcióneles realimentación sobre la relación 
entre sus estrategias de aprendizaje y su desempeño. 

5. Apoye a sus estudiantes. El apoyo puede provenir 
de maestros, padres y compañeros. En ocasiones el 
maestro sólo tiene que decir a un estudiante "Puedes 
hacerlo”. En "Desde la mirada de los maestros”, 
Joanna Smith. profesora de inglés en preparatoria, 
describe cómo ayuda a los alumnos que luchan 
contra el “síndrome del fracaso”. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Cómo ayudar a que los estudiantes 
que se sienten fracasados 
adquieran confianza 


Estoy convencida de que el apoyo puede avudar a los estu- 
diantes a superar el “síndrome del fracaso”. Los que lo pa 
decen se rinden de inmediato cuando perciben cualquier 
dificultad. Es fácil sentirse frustrado con estos alumnos, 
pero he tenido éxito cuando logro establecer contacto con 
ellos. La única forma en que puedo entender a los estudian: 
tes es conociéndolos, a ellos y a sus familias, para lo cual 
les pido que lleven un diario, les permito elegir los libros que 
leen, les brindo la oportunidad de que me hablen de sí mis- 
mos y me muestro abierta ante ellos. Esos estudiantes tam- 
bién tienen gran necesidad de ser alentados. Necesitan 
saber que uno se ha dado cuenta de que no están conten- 
tos con su fracaso y luego necesitan saber que uno cree en 
ellos. Solo entonces mejorará el desempeño de los estu- 
diantes con síndrome del fracaso. 


6. Ayude a sus alumnos a creer en sus habilidades cog- 
nitivas. Es probable que en su grupo tenga algunos 
alumnos con historias de fracaso en centextos acadé- 
micos. Hablar con ellos acerca de su confianza en 
sus capacidades puede mejorar su autoeficacia y ayu- 
darlos a sentirse más motivados. 


DETERMINACIÓN DE METAS, PLANEACIÓN Y AUTOSUPERVISIÓN 


Cada vez es más común reconocer que determinar o establecer metas es un aspecto esencial del 
logro (Hofer y Fries. 2016: Martin y Collie. 2016: Senko, 2016). Los investigadores han demostrado 
que la autocficacia y el logro mejoran cuando los estudiantes establecen metas especificas, próximas 
y que suponen un reto (Bandura, 1997; Schunk, 2016). Una meta confusa y vaga es “Quiero ser 
exitoso”, mientras que una meta especifica más concreta es “Quiero estar en el cuadro de honor 
al final del semestre”. 


Metas de largo y corto plazos Los estudiantes pueden establecer metas de largo plazo (dis- 
tantes) y de corto plazo (proximas). Es correcto dejar que establezcan algunas metas de dargo 
plazo, como “Quiero graduarme del bachillerato" o “Quiero ir a la universidad”, pero asegúrese de 
que también planteen metas de corto plazo como pasos a lo largo del camino. “Sacar un 10 en la 
próxima prueba de matemáticas” o "Tener lista toda mi tarea a las cuatro de la tarde del domingo” 
son ejemplos de metas próximas de corto plazo. Como ya se menciono, debe enfocarse la alención 
en las metas de corto plazo que ayudan más que las de largo plazo a que los estudiantes evalúen 
su progreso. David McNally (1990), autor de Even Eagles Need a Push, recomienda que cuando 
los estudiantes establezcan metas y tracen planes se les recuerde que deben vivir un dia a la vez 
y que sus compromisos deben ser de una magnitud adecuada. Como dice McNally, una casa se 
construye poniendo un ladrillo a la vez. una catedral poniendo una piedra a la vez y el artista da 
una pincelada a la vez, por lo que el estudiante también debe trabajar con pases pequeños. 


Metas desafiantes Una buena estrategia es alentar a los estudiantes a que se fijen metas desa- 
fiantes como un compromiso para mejorar. Una meta desafiante es un compromiso de autosupe- 


ración. Los desafios despiertan el interés y compromiso con las actividades. Las metas sencillas 
generan poco interés o esfuerzo. Sin embargo. debe existir una correspondencia óptima entre las 
metas y el nivel de habilidad del estudiante. Si las metas son demasiado altas para ser realistas, el 
resultado será la repetición del fracaso, lo cual disminuye la autoeficacia. 


Cambios del desarrollo y establecimiento de metas Por desgracia, es probable que 
muchos de los cambios propios de la transición a la educación media aumenten la motivación 
de los alumnos por alcanzar metas de desempeño en lugar de metas de dominio (Wighield et al., 
2015). Considere que esas transiciones suelen incluir un ceterioro de las calificaciones. falta de 
apoyo a la autonomía, organización de tareas para todo cl grupo y agrupamiento según la habi- 
lidad que probablemente aumenten la comparación social, las preocupaciones por la evaluación 
y el espiritu competitivo, 

En una investigación, maestros y alumnos dijeron que, a diferencia de las aulas de educación 
básica, en la secundaria eran inás comunes las metas enfocadas <o el desempeño y menos habi- 
tuales las orientadas a la tarea (Midgley, Anderman y Hicks. 1995). También era más común que 
los maestros de primaria se fijaran más metas enfocadas en la tarca que tos profesores de secun- 
daria. En ambos casos, la medida en que los docentes se enfocaban en la tarea se relacionó con 
el sentido de eficacia personal de estudiantes y profesores, por lo cual no era extraño que la 
eficacia personal fuese menor en educación media que en educación básica. Ello implica una 
necesidad especial de que los profesores de secundaria incluyan en su enseñanza metas enfocadas 
en la tarea (Anderman, Austin y Johnson, 2002). Además. en un estudio japonés reciente se 
reveló que en las aulas de secundaria y preparatoria en las que los profesores creaban una estruc- 
tura de metas de dominio los estudiantes mostraban mavyor motivación intrínseca y un mejor 
autoconcepto académico: en cambio. en las aulas con una estructura de metas orientadas al 
desempeño, la motivación intrínseca y el autoconcepto académico de los estudiantes cran meno- 
res (Murayama y Elliot, 2009). 


Planeación y autosupervisión En el capítulo 7 sobre planeación, instrucción y tecnologia 
describimos el valor que para los maestros tiene la planeación, aunque también es importante 
para los estudiantes. No basta con hacer que ellos establezcan metas, sino también es importante 
alentarlos a planear en qué forma piensan alcanzarlas. Se“ un buen planificador significa admi- 
nistrar el tiempo de mancra eficiente, establecer prioridades y ser organizado. Haga que los 
estudiantes, en especial en secundaria y preparatoria, practiquen el manejo de su tiempo, que 
establezcan prioridades y sean organizados. 


EXPECTATIVAS 


Las expectativas pueden tener una influencia poderosa en la motivación de los estudiantes. Anali- 
cemos las expectativas del estudiante y las del profesor. 


Expectativas del estudiante Cuánto trabajen los estudiantes puede depender de cuánto espe- 
ren lograr. Es mucho más probable que trabajen duro para alcanzar una meta si esperan tener 
éxito que si esperan fracasar. Jacquelynne Eccles (1987, 1993) definió las expectativas de éxito de 
los estudiantes como “las creencias acerca de cuán bueno crecen que será su desempeño en las 
siguientes tareas, ya sea en el futuro inmediato o en el largo plazo” (Wigfield et al., 2006). Según 
Eccles, tres aspectos de las creencias de capacidad de los estudiantes son cuán buenos son en una 
actividad particular, cuán buenos son en comparación con los demás y cuán buenos son en relación 
con su desempeño en otras actividades. 

Lo arduo que trabajen los estudiantes también depende del valor que den a la meta (Wigfield. 
Tonks y Klauda, 2016). Durante muchas décadas. la combinación de expectativa y valor ha sido el 
tema de muchos esfuerzos por entender mejor la motivación de logro de los estudiantes (Atkinson. 
1957; Eccles, 1993, 2007; Feather, 1966: Linnenbrink-Garcia y Patall, 2016; Wigfteld, Tonks y 
Klauda, 2016). En el modelo de Eccles (1993, 2007) “se asune que las expectativas y valores tienen 
una influencia directa en el desempeño, la persistencia y la elección de la tarea. En las expectativas 
y valores |...| influyen las percepciones de competencia, las percepciones de la dificultad de las 
diferentes tareas y las metas de los individuos” (Wigtield et al.. 2006. pp. 938-939). 
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Expectativas del profesor Las expectati- 
vas de los maestros influyen en la motivación 
y el desempeño de sus alumnos. “Cuando los 
profesores tienen expectativas elevadas y gene- 
ralizadas del logro de sus alumnos y estos las 
perciben, su logro es mayor, experimentan un 
sentido más grande de autoestima y compe- 
tencia como estudiantes, y se resisten a invo- 
lucrarse en conductas problemáticas tanto en 
la niñez como en la adolescencia” (Wigficld 
et al, 2006, p. 974). En un estudio observa- 
cional reciente de 12 aulas se comprobó que 
los profesores con expectativas elevadas de- 
dicaban más tiempo a ofrecer a sus alumnos 
una estructura para su aprendizaje, les plantea- 
ban preguntas de mayor nivel y manejaban 


Un estudiante y su maestro en la primaria Langston Hughes, de Chicago, una mejor su conducta que los profesores cuyas 
escuela en que los maestros tienen altas expectativas sobre sus alumnos. expectativas eran promedio y bajas (Rubie- 
¿Cómo influyen las expectativas de los profesores en el logro de los estudiantes? Davis, 2007). 

() Ralf-Finn HestofCorbis/Getty Images Los profesores suelen tener expectativas 


más positivas sobre los estudiantes de gran 

capacidad que sobre los de poca capacidad. y 

es probable que esas expectativas influyan en la forma en que se comportan con ellos. Por ejemplo, 

¡on exigen más esfuerzo de los estudiantes más capaces. esperan más tiempo a que respondan a sus 

preguntas, les responden con más información y de forma más compleja, los critican con menos 

INVESTIGACION — frecuencia, los elogian más a menudo, los sientan más cerca de su escritorio y es más probable 

que les den el beneficio de la duda cuando califican (Brophy, 2004). En un estudio reciente, 

maestros de primaria en capacitación mostracon menos expectativas con las niñas que con los 

di dias niños en cuanto al rendimiento en matemáticas (Mizala, Martínez y Martinez, 2015). Sin embargo, 
lemora de la gratificación a 3 6 

Decisión de posponer las EM UN grupo étnico (afroestadounidenses), las expectativas de los profesores fueron menores con 

recompensas inmediatas — 10s niños que con las niñas (Rowley el al., 2014). 


con la idea de obtener Una estrategia importante de los docentes es supervisar sus expectativas y asegurarse de 
otras más grandes y tenerlas sobre los estudiantes con pocas habilidades. Por suerte, los investigadores han encontrado 
valiosas. que, con apoyo, los profesores pueden adaptar y elevar las expectativas que tienen de los estu- 


diantes con pocas habilidades (Weinstein, Madison y 
Kuklinski, 1995). 


DEMORA DE LA GRATIFICACIÓN 


Demorar la gratificación es también un aspecto impor- 
tante para alcanzar las metas, en particular las de largo 
plazo (Imuta, Hayne y Scarf, 2014; Mischel. 2014; 
Sehlam et al.. 2013). La demora de la gratificación con- 
siste en posponer las recompensas inmediatas con la 
idea de obtener otras más grandes y valiosas en el 
futuro. Para los adolescentes es más atractivo pasear 
con los amigos hoy en lugar de trabajar en un proyecto 
que tienen que entregar esta misma semana, pero su 
decisión de no demorar la gratificación puede tener 
consecuencias graves para su aprovechamiento escolar. 
— Walter Mischel y sus colaboradores (Mischcel, 


¿Cómo estudiaron V/alter Mischel y sus colaboradores la demora Ebbesen y Zeiss, 1972; Mischel y Moore, 1973; Zayas. 
de Ja gratificación entre niños pequeños? En su investigación, Mischel y Pandey, 2014) realizaron una investigación 
¿qué resultados del desarrollo taraío se relacionoron can ta clásica sobre la demora de la gratificación de preesco- 
copocidod de los preescolores paro demoror la gratificación? lares a los que asignaron una tarea con malvaviscos. 
€) Amy Kiley Photography En el estudio se les dijo a los niños que el experimen- 


tador necesitaba irse para hacer algo y que, mientras tanto, 
ellos podian decidir entre comer un malvavisco inmediata- 
mente o bien esperar al investigador y comerse dos. La 
mayoria de los niños esperó un rato, pero solo un grupo 
pequeño espero 15 minutos hasta que regresó el investiga- 
dor. En promedio, los preescolares sucumbieron a la tenta- 
ción y se comieron el malvavisco en el plazo de un minuto. 

En un estudio longitudinal, Mischel y sus colaboradores 
comprobaron que los preescolares que demoraron la grati- 
ficación tuvieron mejor rendimiento académico, mayores 
calificaciones estandarizadas y mejor promedio al salir de 
la universidad, además de que enfrentaron mejor el estrés 
de adolescentes y jóvenes adultos (Mische!, 2014). Ya adul- 
tos, ganaron más dinero en su profesión, respetaron más las 
leyes, fueron más proclives a conservar un indice de masa 
corporal bajo y se sentian más felices que quienes no demo- 
raron la gratificación cuando preescolares (Mischel, 2014, 
Motfitt. 2012, Moffitt et al., 2011: Schlam et al. 2013). 
Aunque la capacidad de demorar la gratificación en el pre- 
escolar se relacionó con el éxito académico y manejo del 
estrés en la adolescencia y con la competencia en la adultez, 
Mischel (2014) subraya que adolescentes y adultos pueden 
mejorar su capacidad de demorar la gratificación. 


VALORES Y PROPÓSITO 


Los estudiantes que tienen valores positivos y un sentido de 
propósito pueden demorar la gratificación mejor que los 
demás. Además, al hablar de las expectativas, dijimos que 
el valor que den a la meta que establecieron influye en el 
esfuerzo de los estudiantes. También comentamos que la 
orientación al logro de la cultura influye en sus valores. ¿Qué 
son fos valores? Los valores son creencias y actitudes acerca 
de cómo suponemos que deben ser las cosas. Abarcan lo 
importante para los individuos y pueden estar vinculados a 
todo. como religión, dinero. sexo, ayuda a los demás, familia, 
amigos, disciplina, hacer trampa, educación, profesión, etc. 

Es importante advertir el papel integral que desempeña 
el propósito en el moldeamiento de los valores de los estu- 
diantes. En su libro The Path to Purpose: Helping Our Chil- 
dren Find Their Calling in Life (2008), William Damon 
define el propósito como la intención de lograr algo impor- 
tante para si y contribuir con algo al mundo más allá de 
uno mismo. Encontrar el propósito implica responder pre- 
guntas como “¿Por qué estoy haciendo esto? ¿Por qué es 
importante? ¿Por qué es importante para mi y para los 
demás? ¿Por qué me esfuerzo en alcanzar este fin?” (Damon. 
2008, pp. 33-34). 
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Hari Prabhakar, un estudiante 
en el camino al propósito 


La ambición de Hari Prabhakar es convertirse en un 
experto internacional en salud. Prabhekar se graduó en 
2006 de la Universidad Johns Hopkins con una doble 
especialidad en salud pública y en redacción. Estudiante 
destacado (con calificaciones sobresalientes), lanzó la 
iniciativa de realizar diversas actividades fuera del aula 
en el campo de la salud. Hacia el final de la educación 
media superior creó la Fundación Tribal para la Salud en 
la India (www.tihf.org). que proporciona ayuda para llevar 
atención médica de bajo coslo a las zonas rurales de 
su pais. Prabhakar dedicó alrededor de 15 horas sema 
nales a dirigir la fundación. para lo cual hizo malabares 
con sus funciones como estudiante y director. Al descri- 
bir su trabajo, Prabhakar dice (Johns Hopkins University, 
2006): 


He encontrado que es un gran desafío coordinar la 
operación intemacional |...] Exige mucho trabajo y no 
hay mucho tiempo libre. Pero me parece que vale la 
pena cuando visito a nuestros pacientes y veo cómo 
mejoran ellos y la comunidad. 


Después, Prabhakar estudió en la Escuela de Medicina 
de Harvard. donde hoy es médico residente. 


(Fuentos: Johns Hopkins University, 2006; Lunday, 2006: Marshall 
Scholarships, 2007: Prathakar. 2007). 


Hari Prabhakar (atrás) en un campamento de exploración que 
creó en la India como parte de su Fundación Tribal para la 
Salud en la India 


Y Han Prabhakas 


En entrevistas con niños y jóvenes de 12 a 22 años. Damon descubrió que solo alrededor de 
20% de ellos tenia una idea clara de dónde queria llegar en la ida, lo que queria lograr y por que. 
El porcentaje mayor (alrededor de 60%) participaba en algunas actividades con algún propósito, 
como trabajo de becario o discusiones fructiferas con un asesor vocacional, pero no tenia aún un 
verdadero compromiso ni planes razonables para alcanzar sus metas, y un poco más de 20% de 
los entrevistados no expreso aspiraciones. mientras que algunos dijeron que no veían ninguna razón 


para tenerlas. 
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Damon concluyó que la mayoria de los maestros y los padres comunica la importancia de 
metas como estudiar duro y sacar buenas calificaciones, pero rara vez dice a dónde pueden llevar 
esas metas y cuál es el propósito de estudiar duro y obtener buenas calificaciones. Damon destaca 
que muy a menudo los estudiantes se enfocan solo en metas de corto plazo y no exploran la idea 
de largo plazo de lo que quieren hacer con su vida. Las preguntas que Damon (2008. p. 135) 
aplicó en las entrevistas de su investigación son un buen trampolin para que los estudiantes reflexio- 
nen en su propósito: 


¿Qué es lo más importante para ti en la vida? 
¿Por qué te interesan esas cosas? 

¿Tienes alguna meta de largo pluzo? 

¿Por qué son importantes esas metas para ti? 
¿Qué significa tener una buena vida? 

¿Que significa ser una buena persona? 


Si pensaras ahora en lo que ha sido tu vida, ¿cómo te gustaria que te recordaran? 


Recientemente pregunté a algunos maestros con qué estrategias contribuyen al logro de sus 
estudiantes. A continuación presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA A nuestros preescolares se les imponen metas que deber. lograr durante el 

año. Por ejemplo, las metas semanales son identificar y escribir una Jetra nueva 
=u cada semana. A fin de motivarlos a alcanzarlas les pedimos que traigan de casa 
un objeto especial que comience con la letra de la semana y que lo compartan con 
el grupo. A los niños les gusta la responsabilidad semanal de traer objetos espe- 
ciales y se sienten involucrados en el proceso de aprendizaje. 


—MISSY DANGLE! 


escuela suburbana Hills 


PRIVIARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Al empezar el año escolar comperto mis metas de 

€ enseñanza con los estudiantes. Luego les pido que hagan una lista de sus metas 
para el año y que la coloquen al lado de su autorretrato. Esas metas y los autorre- 
tratos están en exhibición todo el año para que todos recordemos lo que es impor- 
tante. También trabajamos en las reglas del aula que apoyan las metas de los 
alumnos y las mias. 


—YVONNE WILSOX, primaria North 


SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS En esta era de evaluaciones es importante motivar a los 
estudiantes a aprender por aprender (y no solo para tener un buen desempeño en 
una prucba). Con eso en mente, identifico de modo intencional 21 material que no 
se incluirá en el proceso evaluativo. Este material suele ser de trivialidades de gran 
interés o una historia maravillosa y relevante. Aunque este material no forma parte 
del examen, mis estudiantes desean aprenderlo. 


MARK FODNESS, secundaria Middle 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Los estudiantes de mi clase de arte responden mejor al 
elogio. A todos les ancanta escuchar "Vaya, se ve fantástico. ¡Buen trabajo!” Otra 
fuente de motivación para ellos es la posibilidad de que los trabajos bien hechos 
se presenten en unc de los muchos concursos, espectáculos y exposiciones en que 
participamos cada año, Usar una recompensa como incentivo es una estupenda 
herramienta motivacional. 


—Denscs PETERSON, preparatoria Deer River 


Repase, reflexione y practique 


12) Analizar los procesos importantes de la motivación de logro. 


REPASE 

+ ¿Qué son la motivación extrínseca y la intrínseca? ¿Cómo influyen en el logro de los 
estudiantes? 

* ¿Qué caracteriza a la teoría y al enfoque de las atribuciones del rendimiento de los 
alumnos? 

* ¿Qué distingue a la orientación al dominio de la orientación al desamparo y la orienta- 
ción al desempeño? ¿Por qué es importante la mentalidad de crecimiento en el logro 
de los estudiantes? 

* ¿Qué es la autoeficacia? ¿Qué tipos de estrategias instruccionales benefician la autoefi- 
cacia de los estudiantes? 

+ ¿Cuál es la importancia de establecer metas, planear y supervisarse para mejorar la 
motivación de logro de los estudiantes? 

» ¿Qué efecto tienen las expectativas de estudiantes y profesores en la motivación de 
los primeros? 

* ¿Qué es la demora de la gratificación? ¿Cómo influye en los resultados del desarrollo? 

* ¿Qué significan valores y propósito? ¿Cómo se resume la importancia de que los estu- 
diantes desarrollen un propósito? 


REFLEXIONE 
* Sean y Dave quedaron fuera del equipo de básquetbol Al año siguiente Sean vuelve 
a intentarlo, pero Dave no. ¿Qué atribuciones causales (y sus efectos) pueden explicar 
la conducta de esos dos estudiantes? 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 
1, ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor a una persona con motivación intrínseca? 
a. Eric lee el último libro de Harry Potter porque quiere convertirse en un mejor lector. 
b. Jordan lee el último libro de Harry Potter porque no puede esperar a ver qué sucede 
con Harry y sus amigos. 

c. Josh lee el último libro de Harry Potter para acumular el número de páginas leídas 
que le permita participar en la fiesta de la pizza a fin de mes. 

d. Martyna lee el último libro de Harry Potter porque su maestra se lo pidió y quiere 
complacerla. 

2. Joan acaba de reprobar un examen de ciencia. “Lo sabía —Jice—. Nunca he sido buena 
para ciencia y jamás lo seré", ¿Cuál de las siguientes opciones caracteriza mejor la atri- 
bución que Joan hace de su fracaso? 

a. Externa-estable-controlable. 

b. Externa-inestable-incontrolable. 
€. Interna-estable-controlable. 

d. Interna-estable-incontrolable. 

3. ¿Cuál de las siguientes opciones es un mejor ejemplc de una orientación a metas de 
desempeño? 

a. Alicia compite con su mejor amiga para ver cuál de las dos obtiene la calificación 
más alta en los exámenes y disfruta cuando logra altas notas. 

b. Cassandra odia las matemáticas, no cree que pueda tener éxito y se rinde al primer 
indicio de dificultad. 

c. Ed tiene problemas con las matemáticas, pero de verdad quiere aprender, de modo 
que pide ayuda cuando se atora en un problema. 

d. Martin hace el trabajo como se le pide y lo hace bien, pero en realidad no le ¡ntere- 
san sus calificaciones ni cuánto aprenda. 

4. Jacob tiene problemas con el álgebra y como resultado experimenta baja autoeficacia. 
¿Cuál de las siguientes personas sería un mejor modelo? 

a. David. un ingeniero local, que comenta con el grupo la utilidad que tendrán las mate- 
máticas en sus vidas. 
(continuo) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


b. Jamal, un compañero que también tuvo problemas en el curso pero que ahora 
entiende los conceptos. 

<. La profesora Jackson, maestra de álgebra de Jacob, a quien siempre le gustaron las 
matemáticas. 

d. Suzanne, una compañera que siempre obtiene las mejores calificaciones sin esfuerzo. 

5. ¿Cuál de los siguientes estudiantes tiene la meta menos apropiada? 

a. Cuando Mark elige los cursos para el último grado de la preparatoria decide llevar el 
más difícil de los dos que le sugirió su asesor. 

b. Sam eligió geometría en el último grado de la preparatoria porque siempre ha tenido 
dificultades en matemáticas. 

c. Sylvia decide llevar una clase de cálculo avanzado en el último grado de la prepara- 
toria aunque sabe que es un curso difícil. 

d. Zelda es una buena estudiante de matemáticas, pero elige un curso de matemáticas 
sencillo porque está casi segura de obtener la calificación más alta. 


6. La profesora Martin enseña historia a un grupo académicamente diverso ce octavo 
grado, DeMarcus es un estudiante sobredotado que siempre obtiene las rotas más 
altas; por su parte, Joe tiene discapacidad para el aprendizaje, por lo que ella cree que 
no sena justo esperar que tenga el mismo desempeño que DeMarcus. Sin embargo, 
sabe que Joe puede aprender el material con el andamiaje apropiado. Por eso, lo sienta 
cerca de su escritorio, lo elogia cuando hace algo bien y le hace críticas constructivas 
cuando es necesario. ¿Cómo pueden influir sus expectativas y su conducta en el logro 
de esos estudiantes? 

a. Es probable que sus expectativas produzcan un logro similar en ambos estudiantes, 

b. Es probable que sus expectativas produzcan un logro elevado en DeMarcus y muy 
aceptable en Joe. 

c. Es probable que sus expectativas produzcan un logro elevado en Joe y bajo en 
DeMarcus. 

d. Es probable que sus expectativas produzcan un logro bajo en ambos estudiantes. 

7, ¿Cuál de los siguientes enunciados es probable que produzca mayores logros académi- 
cos, menos problemas en la adolescencia, mayor prosperidad profesional y mejor salud 
física y mental en la adultez? 

a. Poner a los niños estrellitas por su rendimiento. 

b. Guiar a los niños para que adopten estrategias para demorar la gratificación. 
c. Hacer que los niños memoricen de rutina sus materiales. 

d. Trabajar con los niños para que cultiven una autoestima realista. 

8. ¿Cuál de las siguientes preguntas que hace una maestra a Chase. uno de sus alumnos 
de preparatoria, refleja mejor una indagación sobre el propósito de vida del estudiante? 
a. ¿Por qué no estudias más ara el examen de esta semana? 

¿Qué es lo más importante para ti en tu vida? 

¿Qué puedes hacer el resto del año para obtener una buena calificación en este curso? 

¿Cómo vas a mejorar tu oportunidad de convertirte en un líder de la escuela? 


eng 


Consulte los respuestas ol final del libro. 
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motivación 5 z Si 
Además de los motivos de logro, los estudiantes tienen tambien motivos sociales. Nuestra exposi- 
ción de las dimensiones sociales de fa motivación se enfoca en los motivos sociales, las relaciones 
y los contextos socioculturales de los estudiantes. 
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MOTIVOS SOCIALES 


Los motivos sociales son las necesidades y deseos que se aprenden a través de 
las experiencias en el mundo social. Las necesidades sociales de los estudian- 
tes se reflejan en sus deseos de ser populares ante sus compañeros. tener 
amigos cercanos y en la poderosa atracción que sienten hacia alguien a 
quien quieren. Aunque todas tenemos necesidad de afiliación, o relación, 
en unos es mayor que en otros. A algunos estudiantes les gusta estar rodea- 
dos por muchos amigos. Muchos alumnos de secundaria y preparatoria 
sienten que algo muy importante falta en sus vidas si no tienen una pareja 
con la que puedan salir de manera regular. En otros, la necesidad de afilia- 
ción no es tan grande; no se derrumban si no tienen varios «Migos cercanos 
todo el dia a su alrededor y no se sienten ansiosos si no tienen una pareja 
romántica. 

Cada día escolar los estudiantes se esfuerzan por establecer y mantener 
relaciones sociales. Los investigadores sostienen que es mas probable que 
los estudiantes que muestran conductas socialmente competentes se desta- 
quen en lo académico (Kindermann, 2016: Wentzel y Muenks, 2016). Sin 
embargo, en general se ha prestado muy poca atención a la relación del 
mundo social de los estudiantes con su motivación en el aula, 

Tanto la aprobación del maestro como la de los compañeros son impor- 
tantes motivos sociales para la mayoría de los estudiantes (Wentzel, 2016). ¿Cuáles son algunos aspectos del mundo social 
En los años de la educación básica, a los alumnos los motiva más compla- Ye/os estudiantes que se rafacionan con su 
cer a sus padres que a sus pares (Berndt, 1979). No obstante, al final de la mouYocomen along 
primaria la aprobación de los padres y la de los compañeros motiva apro “ Comstock/PunchStock RF 
ximadamente igual a la mayoria de los estudiantes. Al final de la secundaria 
o inicio de la preparatoria. la conformidad de tos compañeros supera a la que muestran por la de — Motivos sociales 
sus padres, y hacia el final de la preparatoria, la conformidad de los pares disminuye 16m tanto a Necesidades y deseos 
medida que los estudiantes adquieren mayor autonomía y toman más decisiones por sí mismos. que se aprgriden o 

La adolescencia puede ser una coyuntura especialmente importante en la motivación de logro iS ES 
y la motivación social (Juvonen y Knifsend, 2016). Las nuevas presiones académicas y sociales Ñ 
empujan a los zstudiantes hacia nuevos roles que implican mayores responsabilidades. A medida 
que experimentan demandas de logro mas estrictas, sus intereses sociales afectan el tiempo que 
necesitan para solventar las materias académicas; o las ambiciones en un área pueden minar la 
obtención de metas en otra, como cuando cl logro académico da lugar a la desaprobación social. 8 mM 
En la adolescencia temprana los estudiantes deben elegir si dedican más tiempo a la búsqueda de A ' h 
metas sociales o académicas. El resultado de esta decisión tizne consecuencias de largo plazo, pues h 1 
determina hasta dónde ltegarán en su educación y las carreras que emprenderán. DESARROLLO 


RELACIONES SOCIALES 


Las relaciones de los estudiantes con sus padres, compañeros y amigos tienen un efecto trascen- 
dental en sus vidas. Sus interacciones con muestros, mentores y otras personas también pueden 
incidir profundamente cn su motivación tanto de logro como social. 

Se han realizado investigaciones sobre la relación entre la crianza y la motivación de los 
estudiantes (Row, Ramani y Pomerantz, 2016). En varios estudios se examinan características 
demográficas de la familia, prácticas de crianza infantil y exposición a experiencias especificas en 
el hogar (Eccles, Wigfield y Schiefele, 1998). 


Características demográficas En comparación con los padres con menor nivel educativo, es 
más probable que las familias con mayor educación crean que es importante participar en la for- 
mación escolar de sus hijos, ser activos en dicha educación y tener en casa materiales que estimu- 
len el intelecto (Schncider y Coleman, 1993). Cuando el tiempo y la energia de los padres se 
consumen en gran medida por otras preocupaciones o personas distintas a su hijo, la motivación 
del niño se ve afectada. La motivación de logro de los niños se debilita si viven en una familia 
monoparental, tienen padres agobiados por el trabajo o son parte de una familia grande. 
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Prácticas de crianza infantil Aunque los factores demográficos pueden afectar la motivación 
de los estudiantes. las prácticas de crianza de los padres son más importantes (Wigfield et al. 
2015). Las siguientes son algunas prácticas positivas de crianza que pueden mejorar la motivación 
y el logro: 


+ Conocer al niño lo suficiente para brindarle las dosis correctas de desafío y de apoyo. 

+ Proporcionar un clima emocional positivo que motive a los niños a internalizar los valores y 
metas de los padres. 

+ Modelar conductas características de la motivación de logro: esforzarse y persistir con 
tareas dificiles. 


Exposición a experiencias especificas en el hogar Además de las prácticas generales de 
crianza, los padres imponen en el hogar diversas actividades o brindan recursos que pueden influir 
en el interés y la motivación de los estudiantes para realizar distintas actividades a lo largo del 
tiempo (Wigfield et al., 2015). Por ejemplo, leer a los niños de preescolar y tener materiales de 
lectura en el hogar tienen una relación positiva con el logro y la motivación para leer que muestren 
más tarde los estudiantes (Wigfield y Asher, 1984). En realidad, los investigadores han descubierto 
que las habilidades y los hábitos de trabajo de los niños cuando ingresan a preescolar son algunos 
de los mejores predictores de la motivación y cl desempeño académicos tanto en la escuela pri- 
maria como en la secundaria (Entwisle y Alexander, 1993). La medida en que los padres otorgan 
importancia al logro académico o a los deportes y proporcionan oportunidades y recursos para 
que sus hijos participen en esas actividades durante la educación básica influye en la probabilidad 
de que en la adolescencia estos decidan inscribirse en cursos y actividades extracurriculares rela- 
cionadas con ellos (Simpkins y colaboradores. 2004). 


Compañeros Los compañeros influyen de distintas formas en la motivación de un estudiante 
(Grenhow y Askari, 2016; Wentzel y Muenks, 2016). Cuando se considera el legro de los chicos, 
es imporlante tener en cuenta no solo las metas académicas, sino también las sociales. 

Los estudiantes más aceptados por sus pares y con buenas habilidades sociales suelen tener 
un mejor desempeño y motivación de logro académico en la escuela. En cambio, los que padecen 
rechazo, en especial los que son muy agresivos, están en riesgo de presentar una serie de problemas 
de logro, como obtener malas calificaciones y abandonar sus estudios (Dodge, 2010). En una 
investigación reciente se revelo que tener amigos agresivos o revoltosos en la adolescencia se rela- 
cionaba con una menor probabilidad de terminar la preparatoria (Veronneau y colaboradores. 
2008), mientras que tener amigos con orientación académica se vincula con mayores logros en la 
adolescencia (Crosnoc ct al., 2008). 


Maestros Los maestros cumplen un papel 
importante en cl logro de los estudiantes (Fox y 
Dinsmore, 2016; Wubbels et al.. 2016). Los inves- 
tigadores observan que en los salones de clase los 
maestros eficaces y empáticos no solo apoyan 
cl progreso de sus alumnos sino que los alientan 
a desarrollar la autorregulación (Martin y Collie, 
2016). Esta actitud genera un ambiente positivo 
en el que los alumnos reciben orientación cons- 
tante que los motiva a esforzarse y desarrollar 
autoeficacia. 

Muchos niños con mal desempeño en la 
escuela tienen relaciones difíciles con sus maes- 
tros (Stipek. 2002). Es coméán que tengan proble- 
mas por no realizar las tareas, no prestar atención, 
tontear o portarse mal. En algunas ocasiones 
merecen ser criticados y disciplinados, pero con 
mucha frecuencia el aula se convierte en un lu- 
gar muy desagradable para ellos. 


Motivación, relaciones y contextos socioculturales 


En diversas investigaciones se ha comprobado que los estu- 
diantes que sienten que reciben el apoyo y el interés de sus maes- 
tros están más motivados para participar en el trabajo académico 
que aquellos cuyos profesores no los apoyan ni se interesan por 
ellos (Wentzel, 2016). Un investigador pregunto a estudiantes de 
educación media cómo sabian si un maestro se interesaba por 
ellos, con el fin de examinar su visión de las caracteristicas de las 
buenas relaciones con un maestro (Wentzel, 1997). Como se 
observa en la figura 8.5, los estudiantes tenian buena impresión 
de los maestros que les prestaban atención como seres humanos. 
Curiosamente. en la evaluación del interés de sus maestros por 
ellos también consideraban su comportamiento durante la instruc- 
ción: dijeron que los macstros comunican su interés por sus alum- 
nos cuando hacen esfuerzos serios por promover el aprendizaje y 
tienen estándares apropiadamente elevados. 

La motivación se optimiza cuando los maestros les plantean 
tareas desafiantes en un ambiente orientado al dominio que 
incluye apoyo emocional y cognitivo apropiado, material de aprendizaje significativo e interesante, 
y apoyo suficiente a su autonomia e iniciativa (Wentzel. 2016). Muchos investigadores concluyen 
que el trabajo académico es significativo cuando mantiene la atención y el interés de los estudian- 
tes, los compromete con cl aprendizaje y disminuye la probabilidad que se sientan alicnados de la 
escuela (Blumenfeld, Krajcik y Kempler, 2006). Además, como vimos cuando revisamos las ideas 
de Bandura sobre la autocficacia en un punto anterior del capitulo, la motivación y el clima de 
logro de toda la escuela influyen en la motivación de los alumnos. Las escuelas con expectativas 
y estándares académicos elevados, asi como con apoyo académico y emocional para los estudian- 
tes, suelen tener alumnos con motivación de logro (Reksten, 2009). 


Maestros y padres En el pasado, las escuelas prestaban poca atención a la manera en que los 
macstros conscguian cl apoyo de los padres para proporcienar oportunidades de logro a los estu- 
diantes. Actualmente hay un interés considerable para materializar esta colaboración (Nitecki. 
2015; Regional Educational Laboratory Mid-Atlantic, 2015). Los niños suelen alcanzar niveles 
académicos más altos cuando los profesores informan a los padres del progreso de sus hijos de 
manera sistemática y frecuente, y cuando los involucran en el aprendizaje (Horvat y Baugh, 2015). 
Un estudio longitudinal comprobó que los alumnos que en conjunto tienen expectativas positivas 
respecto de si mismos, las expectativas de éxito de sus padres y las expectativas de sus profesores 
de idioma y matemáticas eran factores de buenos pronósticos de su situación hasta cuatro años 
después de la secundaria (el nivel de escolaridad más alto; Gregory y Huang, 2013). En este estu- 
dio, las expectativas generales pronosticaron mejor el estado después de la secundaria que carac- 
teristicas de los estudiantes como posición socioeconómica o rendimiento escolar. 


Maestros que se interesan Maestros que no se interesan 


Enseñan de una manera aburrida; 
abandonan la actividad cuando los 
estudiantes no prestan atencion 


Conductas durante Se esfuerzan por hacer la clase interesante; 
la enseñanza enseñan de una manera especial 


Estilo de 
comunicación 


Me habla; presta atención; hace preguntas; 
escucha 


Me ignora, interrumpe, grita 


Trato equitativo y — Es honesto y justo, cumple sus promesas, confía en  Avergilenza, insulta 


respeto mí, dice la verdad 
Preocupación por — Pregunta qué está mal, habla conmigo acerca de mis Olvida los nombres, no hace nada 
los Individuos problemas, actua como amigo, pregunta si necesito cuando me equivoco, no explica las 


cosas ni responde las preguntas, 
no trata de ayudarme 


ayuda, se toma tiempo para asegurarse de que 
entiendo, me pide que responda preguntas en clase 


FIGURA 8.5 Descripciones de los estudiantes de los maestros que se interesan (o no) 
en ellos. 
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Ella es Sandra Graham. psicóloga de la educación de 
UCLA, mientras habla con adolescentes sobre moti- 


vación. Sandra realizó una serie de estudios que 


CONTEXTOS SOCIOCULTURALES 


La diversidad en el interior de los grupos étnicos minoritarios (como veremos en el capítulo 10) 
también se manifiesta en el rendimiento académico (Banks, 2015; Koppelman, 20917). Por ejemplo, 
muchos estudiantes de origen asiático tienen una fuerte orientación al logro académico. pero otros 
no (Gollnick y Chinn, 2017). 

Además de reconocer la diversidad en el interior de cada grupo cultural en términos de rendi- 
miento académico, también es importante distinguir entre diferencia y deficiencia. Con mucha frecuen- 
cia, el rendimiento de los estudiantes de minorias étnicas (en especial afrocstadounidenses, latinos y 
nativos estadounidenses) se interpreta como deficiente según los estándares de individuos blancos con 
una posición socioeconómica media, cuando en realidad esos estudiantes son culturalmente distintos. 

Sin embargo, las diferencias entre los rendimientos tienen una relación mas estrecha con la 
posición socioeconómica que con el origen étnico (Ballentine y Roberts. 2009). Muchos estudios 
han comprobado que la posición sociocconómica predice el rendimiento mejor que el origen elnico 
(Entwisle, Alexander y Olson, 201€; Rowley, Kurtz-Costes y Cooper, 2010). Independientemente 
de ello, el desempeño de los estudiantes de familias de ingresos medios y altos es mejor que el de 
sus equivalentes de familias pobres en una gran cantidad de situaciones de logro, por ejemplo, en 
expectativas de éxito, aspiraciones de logro y reconocimiento de la importancia del esfuerzo. 
Un elemento de especial importancia del escaso rendimiento de los estudiantes de familias de 
bajos ingresos es la falta de recursos adecuados, como una computadora actua izada en el hogar 
(o cualquier computadora) que apoye su aprendizaje (Schunk. Pintrich y Mecce, 2008). 

Sandra Graham (1986, 1990) realizó una serie de estudios que no solo revelaron que la posi- 
ción socioeconómica tiene un papel más relevante que el origen étnico en el rendimiento acade- 
mico, sino también la importancia de estudiar la motivación de los estudiantes de minorias étnicas 
en el contexto de la teoria motivacional general. Sus indagaciones se inscriben en el marco de la 
teoria de la atribución y se enfocan en las causas identificadas por los estudiartes afroestadouni- 
denses para su orientación de logro, es decir, la razón por la que tienen éxito o fracasan. Graham 
comprobó que los estudiantes afroestadounidenses de ingreso medio. como sus pares blancos con 
iguales ingresos, tienen expectativas de logro clevadas y entienden que por lo rezular cl fracaso se 
debe a la falta de esfuerzo más que a la mala suerte, 

Un desafío especial para muchos estudiantes de minorías étnicas, en especial para quienes 
viven en la pobreza, consiste en enfrentar el prejuicio racial, el conflicto entre los valores de su 
grupo y los del grupo mayoritario y la falta en su grupo cultural de adultos exitosos que sirvan 
como modelos positivos (Banks. 2015). La falta de modelos con grandes logros se relaciona con 
la cantidad de mentores en la vida de esos chicos. En un estudio reciente se 
reveló que la discriminación racial percibida por los maestros se relacionaba 
negativamente con el rendimiento académico de adolescentes afrocstadouni- 
denses y caribeños (Thomas et al., 2009). 

Además, es importante considerar la naturaleza de las escuelas que atien- 
den principalmente a estudiantes de minorias étnicas (Wigfeld et al.. 2015). 
En Estados Unidos, más de una tercera parte de los estudiantes afroestadou- 
nidenses y casi una tercera parte de los latinos asisten a escuelas en los 47 
distritos escolares más grandes en comparación con apenas 5% de los estu- 
diantes blancos y 22% de los estudiantes de origen asiático. Muchos de esos 
estudiantes de minorías étnicas provienen de familias de bajos ingresos (más 
de la mitad de ellos cumplen los requisitos para obtener almuerzos gratuitos 
o con bajo costo). Esas escuelas de zonas urbanas pobres tienen menor 
probabilidad cue otras instituciones educativas de atender a poblaciones pri- 
vilegiadas o de ofrecer servicios de apoyo académico de alta calidad, cursos 
avanzados y cursos que desafien las habilidades de pensamiento activo de los 


revelan que los estuciantes afroestadounidenses de estudiantes. En esos contextos, tener un buen desempeño resulla dificil 
posición socioeconómica media (como sus compañe- incluso para los alumnos motivados para aprender y triunfar. 


ros blancos) tienen altas expectativas de logro y alri- Una preocupación especial de los educadores es encontrar maneras de 
buyen el éxito a factores intemos, como el esfuerzo, apoyar los esfuerzos de logro de los estudiantes de minorizs étnicas, muchos 
mós que a factores extemos, como la suerte. de los cuales provienen de familias de bajos ingresos (Zusho. Daddino y 


0 Sandra Graham 


Garcia. 2015: Rowley et al.. 2014). En el apartado “Conexión con los maes- 
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tros” al inicio del capitulo se presentó la historía de Jaime Escalante, quien supuso 
una diferencia importante en la motivación de los estudiantes latinos del este de Los 
Ángeles para aprender y destacarse en matemáticas. 

Otro personaje que ha brindado un apoyo excepcional a la motivación de los 
estudiantes afroestadounidenses es Henry Gaskins. médico que aplicó un programa de 
tutorías después de clases para estudiantes de minorías étnicas en Washington, D. € 
Durante cuatro horas cada noche de la semana y todo el dia los sábados, 80 estudian- 
tes reciben ayuda académica de Gaskins, su esposa, dos adultos voluntarios y de pares 
académicamente destacados. Quienes pueden permitirselo contribuyen con cinco dála- 
res para cubrir el costo de los materiales escolares. Además de darles tutoría en varias 
materias, Gaskins enseña a sus pupilos a establecer metas académicas y a planear la 
manera de alcanzarlas. además de animarlos a supervisar su progreso hacia las metas, 
Muchos de los estudiantes que reciben tutoría tienen padres que no concluycron la 
educación media superior y que no pueden o no tienen motivación suficiente para — El doctor Henry Gaskins, que aquí con- 
contribuir al logro de sus hijos, versa con tres estudiantes de educación 

En cada comunidad hay personas como Henry Gaskins que pueden ser los media superior, inició en 1983 un pro- 
mentores y tutores que tanto necesitan los estudiantes de nivel socioeconómico bajo, — grama de tutorías después de la escuela 
cuyos padres no pueden ayudarlos a alcanzar el logro acacémico, Muchos de esos Para estudiantes de minorías étnicas en 
mentores y tutores potenciales de la comunidad no han sido contactados por el Washington. D. €, Voluntarios como él son 
personal escolar. Si sus estudiantes lo necesitan. hágase el propósito de buscar en Y gran ayuda para desarrollar un sentido 
la comunidad adultos talentosos. motivados e interesados como Gaskins, a quienes  "%S fuerte de la importancia de la educa- 

a A z A ción en estudiantes de minorías étnicas. 
solo es necesario pedirles que apoyen a los estudiantes desfavorecidos. 


9 Joan Marcus Photography 


ue 


Repase, reflexione y prac 
[3] Explicar cómo las relaciones y los contextos socioculturales estimulan o reducen 
la motivación. 


REPASE 
+ ¿Qué son los motivos sociales y la necesidad de afiliación? 
+ ¿Cómo se relaciona el desempeño escolar de los estudiantes con sus relaciones con 
padres, compañeros, amigos y maestros? 
* ¿Cómo influyen el origen étnico y el nivel socioeconómico en la motivación para tener 
un buen rendimiento escolar? 


REFLEXIONE 
* Suponga que varios niños de familias de bajos ingresos de su aula de educación 
básica tienen problemas para alcanzar su potencial. ¿Cómo trabajaría con ellos para 
mejorar su oportunidad de tener éxito en la escuela? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1, ¿Cuál de los siguientes estudiantes tiene mayor probabilidad de ajustarse a las expecta- 
tivas de logro académico de sus compañeros? 
a. Patrick, que está en segundo grado. 
b. Ross, que está en quinto grado. 
Cc. Sheldon, que cursa la educación media. 
d. Rose, que está en el último grado de educación media superior. 
2. ¿Cuál de los siguientes salones de clase es probable que tenga mayor efecto positivo 
en la motivación de los estudiantes? 
a. Ala profesora Davidson solo le interesa el desempeño académico de sus alumnos, 
no su vida personal. Sus clases son muy difíciles, aunque no muy interesantes. 
b. El profesor Nelson se esfuerza por conocer a sus alumnos tanto en lo personal como 
en lo académico. Como se interesa mucho por ellos, se asegura de que sus clases 


sean amenas para que todos sus alumnos tengan buen desempeño. 
(contina) 
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0A4 

Recomendar maneras 
de ayudar a los 
estudiantes con 
problemas de logro. 


sindrome del fracaso 
Tener pocas expectativas 
de éxito y rendirse ala 
primera señal de dificultad. 


Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


c. La profesora Pagliuca se esfuerza por llegar a conocer a sus alumnos tanto en lo 
personal como en lo académico. Asigna a 5us estudiantes trabajo que “esulte difícil e 
interesante 

d. La clase del profesor Williams es muy exigente y competitiva. Sus alumnos compiten 
por puntos todos los días. 

3. ¿Cuál de los siguientes estudiantes es menos probable que tenga una fuerte motivación 
de logro? 

a. Lee. estudiante afroestadounidense que proviene de una familia de ingresos medios. 

b. Pedro, estudiante latino de una familia de ingresos medios. 

Cc. Ross, estudiante afroestadounidense de una familia rica. 

cl. Sean, estudiante blanco de una familia de bajos ingresos. 


Consulte las respuestas al final del libro. 
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Estudiantes con bajo Estudiantes Estudiantes 
rendimiento que tienen que Ma 
pocas expectativas de exlto postergan NALOACA 
Estudiantes que evitan Estudianles Estudiantes 
el fracaso pára proteger perfecciomstas desinteresados o 


Su valía personal allensdos 


Cuando los estudiantes no establecen metas. no plancan la forma de alcanzarlas y no supervisan 
de manera adecuada su progreso hacia ellas, pueden aparecer problemas de rendimiento (Senko, 
2016). También pueden surgir cuando los estudiantes tienen bajo rendimiento y pocas expectativas 
de éxito, cuando tratan de proteger su valía personal mediante la evitación del fracaso, cuando 
postergan, son perfeccionistas, se ven abrumados por la ansiedad o pierden el interes o se alienan 
de la escuela. Muchos de esos obstáculos al rendimiento aparecen durante la educación básica y 
se acentúan en la secundaria y preparatoria. Veremos algunas estrategias para que los maestros, 
consejeros, mentores y padres ayuden a los alumnos a superar los obstáculos para su logro. 


ESTUDIANTES CON BAJO RENDIMIENTO 
Y POCAS EXPECTATIVAS DE ÉXITO 


Jere Brophy (1998) describió de la siguiente manera a Jos estudiantes de baje rendimiento con 
pocas expectativas de éxito: esos estudiantes necesitan que se les asegure constantemente que 
pueden alcanzar las metas y desafíos que se les plantean y que se les dará la ayuda y el apoyo 
que necesitan para lograrlo. Sin embargo. es preciso que se les recuerde que selo progresarán en 
la medida en que hagan un verdadero esfuerzo. Podrían requerir materiales o actividades instruc- 
cionales individuatizados que supongan un desafío óptimo para su nivel de babilidad. Debe ayu- 
darlos a establecer objetivos de aprendizaje y apoyarlos para que los alcancen. También debe 
pedirles que realicen esfuerzos considerables y que progresen, aunque quizá no tengan la capacidad 
para desempeñarse igual que todo el grupo. 

El sindrome del fracaso se manifiesta cuando los estudiantes tienen bajas expectativas de éxito 
y se rinden a la primera señal de d ficultad. Los que lo padecen son diferentes de quienes tienen 
bajo rendimiento. Estos fracasan a pesar de que hacen su mejor esfuerzo mientras que quienes 
presentan el sindrome del fracaso ro se esfuerzan lo suficiente, a menudo empiezan la tarca con 
poco entusiasmo y se rinden con rapidez ante el primer indicio de dificultad. Además, por lo 
general suelen tener baja autoeficacia y una mentalidad fija. 
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Método de 
entrenamiento interés principal Objetivos principales 
Mejorar las percepciones de Enseñarles a establecer metas específicas, próximas y dificiles, y a esforzarse por 
autoeficacia de los estudiantes alcanzarlas, Supervisar su progreso y apoyarlos a menudo diciéndoles cosas como: 
“Sé que puedes hacesto”. Hacer un uso adecuado del modelamiento de adultos y 
pares. Individualizar la instrucción y adaptarla al conocimiento y las habilidades del 
estudiante. Ser un maestro eficaz y confiar en sus habilidades. Ver a los estudiantes 
con sindrome de fracaso como un desafio y no como perdedores. 
Capacitación en Mejorar las habilidades y Ayudarles a adquirir y autorregular el uso de estrategias adecuadas de aprendizaje 
estrategias estrategias especificas del y soluciór de problemas. Enseñarles qué hacer, cómo, cuándo y por qué hacerlo 


dominio y específicas de la tarea 


FIGURA 3.6 Recapacitación cognitiva: métodos para aumentar la motivación de estudiantes 
que exhiben el sindrome del fracaso. 


Existen varias estrategias para aumentar la motivación de los estudiantes que muestran el 
sindrome del fracaso. Los métodos de recapacitación cognitiva (como recapacitación en eficacia 
y capacitación en estrategias, descritos en la figura 8.6) resultan especialmente útiles. 


ESTUDIANTES QUE EVITAN EL FRACASO PARA PROTEGER 
SU VALIA PERSONAL 


Algunos individuos están tan interesados en proteger su valía personal y evitar el fracaso que dejan 
de buscar sus objetivos y aplican estrategias incficaces (De Castella, Byrne y Covington, 2013). 
Entre esas estrategias estan las siguientes (Covington y Dray, 2002): 


= Incumplimiento. La estrategia más obvia para evitar el fracaso es no esforzarse. En el aula, 
las tácticas de incumplimiento incluyen parecer ansioso por responder las preguntas del 
maestro con la esperanza de que lo pida a otro estudiante: sumirse en el asiento para evitar 
que el macstro lo vca y evitar cl contacto visual. Estos pueden parecer pequeños engaños, 
pero podrian augurar otras formas más crónicas de falta de participación. como abandono 
escolar o faltas excesivas. 


+ Postergación. Los individuos que posponen la preparacón para una prueba hasta el último 
minuto pueden culpar a su mal manejo del tiempo del fracaso, lo que desvia la atención de 
la posibilidad de que sean incompetentes. Una variante es que asuman tantas responsabilida- 
des que puedan tener una excusa para no cumplir ninguna de manera competente. 


+ Determinación de metas inalcanzables. En este caso se establecen metas tan altas que el éxito 
es prácticamente imposible, pues los individuos pueden evitar la implicación de que son 
incompetentes debido a que casi nadie habria podido alcanzarlas. 


Los esfuerzos por evitar el fracaso a menudo implican estrategias que perjudican al individuo 
(Akin y Akin. 2014: Callan. Kay y Dawtry, 2014). Es decir, algunos estudiantes se autosabotean 
deliberadamente cuando no se esfuerzan, dejan un proyecto hasta el último momento, desperdician 
la noche previa a un examen, etc., de modo que si su desempeño posterior es malo pueda consi- 
derarse que la causa son esas circunstancias más que la falta de capacidad. En un reciente meta- 
analisis se confirmó que ponerse impedimentos se relaciona con un menor aprovechamiento de 1 
los estudiantes (Schwinger et al.. 2014). ¡eq 
A continuación se sugieren algunas estrategias para ayudar a los estudiantes a disminuir su 
preocupación por proteger su valia personal y evitar el fracaso (Covington y Teel. 1996): 


INVESTIGACIÓN 


+ Guie a los estudiantes para que establezcan metas dificiles pero realistas. 

+ Ayúdelos a fortalecer la relación entre su esfuerzo y su valia personal. Digales que deben 
sentir orgullo por su esfuerzo y adviértales que minimicen la comparación social. 

+ Estimúlelos para que tengan creencias positivas acerca de sus capacidades, pero no les diga 
que son muy competentes ni los elogic en estos términos, 
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ESTUDIANTES QUE POSTERGAN 
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j mn) ul Otra forma en que los estudiantes no logran alcanzar su potencial consiste en dejar 

ES sistemáticamente las cosas para el final (Ebadi y Shakoorzadeh, 2015; Grunschel 

A 


3 y Schopenhauer, 2015). En un metaanálisis de varias investigaciones se reveló que 
f > ) 


la postergación se relaciona con la baja autocficacia, escaso esmero, lendencia a la 
distracción y poca motivación de logro (Steel. 2007). Otras razones son el mal 
manejo del tiempo, dificultad para concentrarse, temor y ansiedad (por ejemplo, 
verse abrumado por la tarea y temor a obtener una mala calificación), creencias 
negativas, problemas personales (dificultades económicas, problemas con la pareja, 
etc.), aburrimiento, expectativas poco realistas y perfeccionismo (por ejemplo. creer 
que deben leer lodo lo que se ha escrito sobre un tema antes de empezar a escribir 
un trabajo), y temor al fracaso (por ejemplo, pensar que no obtener la calificación 
más alta es un fracaso) (University of Buffalo Counscling Services, 2016). 

La postergación adopta muchas formas, como las siguientes (University of 
Hlinois Counseling Center, 2016): 


Y después de la educación media superior, 
pase 12 años en la universidad y me 
especialicé en postergación. 

Ralph Ilagen. www.carmonstock.com 


* Ignorar la tarea con la esperanza de que desaparezca, 

+ Subestimar el trabajo involucrado en la tarea o sobreestimar las capacidades y recursos propios. 

+ Dedicar horas interminables a jugar en la computadora y a navegar en internet, 

+ Realizar una actividad importante, pero de menor prioridad, como limpiar el cuarto, en 
lugar de estudiar. 

+ Creer que las pequeñas demoras repetidas no hacen daño. 

+ Perseverar solo en una parte de la tarea, como escribir y reescribir el primer párrafo de un 
trabajo, pero no pasar de ahi. 

* Paralizarse cuando deben elegir entre dos opciones, por ejemplo, preocuparse demasiado 
sobre si debe hacerse primero la tarea de biología o la de inglés, con el resultado de que no 
se hace ninguna. 


CONEXIÓN CON LOS MAESTROS: las mejores prácticas 
Estrategias para ayudar a los estudiantes a superar la tendencia a postergar 
A continuación se presentan algunas estrategias para ayu- 


dar a los estudiantes a disminuir o eliminar la tendencia a 
postergar: 


cumplir una a la vez. Con frecuencia, esta estrategia 
logra hacer manejable una tarea que parece del todo 
irrealizable. 

5. Enséneles a usar estrategias conductuales. Pídales que 
identifiquen las distracciones que impiden que se con- 
centren en las tareas y actividades más importantes. 
Indiqueles que se fijen cuándo y dónde se involucran 
en esas distracciones, Luego. haga que planeen cómo 
disminuir y controlar su uso. Olras estrategias conduc- 
tuales son elaborar un contrato entre los estudiantes 
con usted sus padres o un mentor o hacer que se 
recompensen ellos mismos, lo cual les da un incentivo 


1. Hágales saber que la tendencia a postergar es un 
problema. Es muy común que las personas que pos- 
tergan no enfrenten su problema, Cuando los estu- 
diantes admiten que dejan las cosas para el final 
puede que empiecen a pensar en la manera de resol- 
ver la situación 

2. Animelos a identificar sus valores y objetivos. Hágalos 
pensar en la forma en que la postergación puede 


socavar sus valores y objetivos 


3, Ayúdelos a administrar mejor su tiempo. Permitales 
a sus alumnos que elaboren planes anuales (o para 
el curso), mensuales. semanales o diarios. Luego. 
ayúdelos a supervisar cómo utilizan su tiempo y a 
encontrar formas de hacerlo de manera más sensata. 


4. Convénzalos de que dividan la tarea en partes más 
pequeñas. En ocasiones, los estudiantes dejan las 
cosas para el final porque consideran que la tarea es 
tan grande y abrumadora que no podrán terminarla, 
Cuando esto suceda, haga que dividan la tarea en 
unidades más pequeñas y establezcan submetas por 


para completar la totalidad o parte de la tarea. 


6. Ayúdelos a aprender cómo usar estrategias cognitivas. 
Capacítelos para que estén pendientes de las tenta- 
ciones mentales que pueden provocar distracciones 
conductuales como “Lo haré mañana”, “¿qué pro- 
blema hay en que vea una o dos horas de televisión 
ahora?” y “No puedo hacerlo". Ayúdelos para que 
aprendan a refutar esas distracciones mentales. Por 
ejemplo, haga oue se digan a sí mismos: “No me 
queda mucho tiempo y seguramente surgirán otras 
cosas más tarde” o “Si termino esto, podré disfrutar 
más mi tiempo”. 
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ESTUDIANTES PERFECCIONISTAS 


Como ya vimos, el perfeccionismo es a veces la razón de posponer asuntos 
pendientes. Los perfeccionistas piensan que los errores nunca son aceptables y 
que ellos siempre deben alcanzar los mayores estándares de desempeño. Como 
se indica en la figura 8.7. hay muchas diferencias entre el logro sano y el per- 
feccionismo. Los perfeccionistas son vulnerables a una menor productividad, a 
problemas de salud, a encontrar dificultades en sus relaciones y a una baja 
autoestima (Bonvanic et al., 2015; Harrison y Craddock, 2016). La depresión, 
la ansiedad y los trastornos alimentarios son resultados comunes del perfeccio- 
nismo (Teixeira et al., 2016). En un estudio reciente, los elevados niveles de 
ansiedad de niños y adolescentes se relacionaron con el perfeccionismo de sus 
padres (Affruni y Woodruff-Borden, 2014), 


ESTUDIANTES MUY ANSIOSOS 


La ansiedad es un sentimiento vago y muy desagradable de temor y aprensión. 
Es normal que los estudiantes se sientan preocupados cuando enfrentan desa- 
tios en la escuela. como la necesidad de tener un buen desempeño en un exa- 
men. Los investigadores han descubierto que muchos estudiantes exitosos 
tienen niveles moderados de ansiedad (Bandura, 1997). Sin embargo, algunos 
presentan de mancra constante niveles elevados de ansicdad y preocupación, 
lo que puede dañar significativamente su capacidad de logro (Ramirez et al., 
2016). Un estudio reciente reveló que la preocupación por la ansicdad ante los 
textos se relacionaba con falta de aprovechamiento entre estudiantes de prepa- 
ratoria (Steinmayr et al., 2016). 

Los niveles elevados de ansiedad de algunos estudiantes son resultado de 
que tienen expectativas de logro poco realistas y de las presiones de los padres 
para alcanzarlas (Wipfield et al.. 2105). Para muchos estudiantes, la ansiedad 
aumenta con los años escolares a medida que los evalúan más, hacen compa- 
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El perfeccionista 


Establece estándares fuera de »u olconce y 
oe la razón 


Nunca está satisfecho con nada que no sea 
la pertección 


Muestra depresión disfuncional cuando 
experimenta fracaso y decepción 


Se preocupa por el temor al fracaso y la 
desaprobación, lo que agota su energía 


Considera los errores como evidencia de 
falta de valia 


Se muestra demasiado defensivo ante las 
enticas 


El luchador sana 


Establoce estándares altos. poro apenas por 
wrriba de su alcance 


Disfruta del proceso y del resultado 


Se recupera del fracaso y la decepción 
pronto y con energía 

Mantiene deniro de ciertos límites normales 
la ansiedad y el tenor al fracaso y la 
desaprobación, los cuales utiliza para crear 
energia 

Considera los errores como oportunidades 
de crecimiento y aprendizaje 

Reaccona de manera posit va ante las 
erficos Utlles 


FIGURA 8.7 Diferencias entre 
perfeccionistas y luchadores sanos. 


raciones sociales y sufren reveses (Wigfield et al., 2015). Es probable que la ansiedad de los 


alumnos aumente en las escuelas que generan esas circunstancias, 


Se han creado varios programas de intervención para reducir los niveles elevados de ansiedad 
(Garcia-López et a).. 2014). Algunos de esos programas se basan en técnicas de relajación, y si 
bien suelen ser eficaces para reducir la ansiedad, no siempre generan un mejor rendimiento. Los 
programas de intervención para la ansiedad relacionada con la preocupación se basan en modificar 
los pensamientos negativos y dañinos para que los estudiantes los cambien por pensamientos más 
positivos y enfocados en la tarea (Watson y Tharp, 2014). Esos programas han sido más eficaces 
que los de relajación para mejorar el rendimiento del aprendizaje (Wigfield et al., 2006), 


M 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


A continuación se presentan algunas estrategias para guiar 


Estrategias para ayudar a los estudiantes a superar sus tendencias perfeccionistas 


3. Ayúdelos a ser realistas acerca de lo que pueden 


a los estudiantes a reducir o elimmar sus tendencias pertec- 
cionistas (Unwersity of Texas at Austin Counseling and Men- 
tal Health Ceater, 2016): 


1. Pídales que enumeren las ventajas y desventajas de tra: 
tar de ser perfecio. Al hacerlo. pueden descubrir que e 
costo de tratar de ser perfecto es demasiado grande 

2. Oriéntelos para que tomen conciencia de la natura- 
leza autocrítica del pensamiento de todo o nada, Ayú- 
delos para que aprendan a sustituir sus pensamiento3 
habituales demasiado autocríticos con otros más rea- 
listas y razonables. 


lograr. Si logra que los estudiantes establezcan objeli 
vos más realistas, de manera gradual se darán cuenta 
de que los resultados “imperfectos” no conducen a 
las consecuencias negativas que esperan y temen. 
Explíqueles la necesidad de que aprendan a aceptar 
las críticas. Es común que los perfeccionistas las 
vean como un ataque personal y que respondan 

de manera defensiva. Guíelos para cue sean más 
objetivos acerca de las críticas y de sí mismos. 
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ESTUDIANTES DESINTERESADOS O ALIENADOS 

Brophy (1998) sostiene que el problema de motivación más dificil se relaciona con los estudiantes 
apáticos. desinteresados en el aprendizaje o alienados del aprendizaje escolar. Para ellos el logro 
escolar no es un valor importante. Ayudar a los estudiantes apáticos exige hacer esfuerzos soste- 
nidos para resocializar sus actitudes hacia el logro escolar (Murdock, 2009), 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para ayudar a los estudiantes desinteresados o alienados 


A continuación se plantean algunas formas en que puede 
ayudar a estudiantes desinteresados o alienados (Brophy, 
1998). 


di 


Trabaje para desarrollar una relación positiva con el 
estudiante. Si usted no le agrada al estudiante desin- 
teresado o alienado, será difícil lograr que trabaje 
para alcanzar una meta de logro. Muestre paciencia, 
pero también determinación de ayudarlo e impulsarlo 
hacia un progreso estable a pesar de reveses O resis- 
tencias. 


. Haga que la escuela resulte inteimsecamente más inte- 


resante. A lin de aumentar el interés intrínseco de la 


escuela para este tipo de alumno, averigue sus intere- 
ses y. de ser posible, incluyalos en las tareas que les 
asigna. 


. Enseñe estrategias para hacer que el trabajo acadé- 


mico resulte más entretenido. Ayude a los estudiantes 
a entender que son los responsables da sus propios 
problemas y encuentre maneras de hacer que se 
enorgullezcan de su trabajo, 


. Considere ta posibilidad de un mentor. Trate de con- 


seguir la ayuda de un mentor de la comunidad o de 
un estudiante mayor que crea que el estudiante des: 
interesado o alienado podrá respetar. 


Hace poco pregunté a algunos orofesores qué estrategias usan para contribuir a la motivación 
de estudiantes desmotivados. A continuación presento sus respuestas: 


NIÑEZ TEMPRANA A veces los niños pierden la motivación porque temen 
hacer algo mal o no estar a la altura de las expectativas de su maestro, Para resol- 
"ver este problema, no escatimamos elogios a los esfuerzos de nuestros niños. 


e 


-MISSY DANGLER, escuela suburbana Hills 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO — Por lo general, a los estudiantes desmotivados los 
motiva algo que mantiene su interés, Una vez tuve un alumno que se aislaba y no participaba en 
las discusiones del grupo. Más tarde me enteré de su interes por los barcos, espe- 
cificamente el Titanic. Luego incorporé sus intereses en algunas actividades y se 
convirtió en un alumno diferente. Participaba más en las discusiones y su confianza 
en el grupo aumento cuando se enteró de que algunos compañeros compartian sus 
intereses. 


—HEAMMER ZOLDAR, primaria Ridge Wood 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Un aspecto importante de la motivación es presentarles desa- 
fos a los estudiantes. Por ejemplo, empiezo la unidad sobre la Guerra civil diciendo 
a mis alumnos que usaremos el tema como una oportunidad de ver cómo seria 
llevar un curso introductorio de historia en la universidad. Aunque el material es 
mucho y más dificil que el de otras unidades, las calificaciones promedio en el 
examen final son más altas que en las otras unidades porque los estudiantes están 
motivados por el reto de hacer un trabajo de nivel universitario. 


—MARK FODMESS, secundaria Bemidji 
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PREPARATORIA: 9% A 1229 GRADOS Establecer relaciones con los alumnos con base en sus 
intereses es fundamental para mejorar su motivación. Por ejemplo. recientemente 
hablé con una alumna que no mostraba mucho interés en clase, pero a quien le 
encanta Ja ropa. Le pregunté acerca de una prenda con el dibujo de un gato (por- 
que me encantan los gatos). Me explicó que la prenda era de Baby Path y me llevó 
todo tipo de información sobre la linea de ropa e incluso está tratando de que use 
algunas de sus prendas. Pero lo más importante es que esta estudiante, que mos- 
traba poco interés por la clase, ahora participa y entrega tareas por arriba del promedio. 


—SANDY SWANSON, preparatoria Menomonee Falls 
En este capítulo nos centramos en Ja motivación del estudiante, pero es importante que 


también usted, como maestro, se encuentre motivado. Para evaluar su motivación, responda la 
Autoevaluación 8.1. 


fle 


Repase, ne y practique 


O Recomendar maneras de ayudar a los estudiantes con problemas de logro. 


REPASE 

« ¿Cómo puede describirse a los estudiantes de bajo rendimiento y pocas expectativas 
de logro, y cómo pueden ayudarles los maestros? 

+ ¿Qué estrategias usan los estudiantes que evitan el fracaso para proteger su valía per- 
sonal? ¿Cómo puede ayudárseles? 

+ ¿Qué caracteriza a los estudiantes que postergan y qué estrategias les ayudan? 

* ¿Qué caracteriza a los estudiantes perfeccionistas y cómo pueden los maestros ayudar- 
los? 

+ ¿Qué es la ansiedad y cómo interfiere con el logro cuando es elevada? ¿Qué tipos de 
programas benefician a los estudiantes que son muy ansiosos? 

+ ¿Cómo pueden los maestros ayudar a los estudiantes desinteresados o alienados? 


REFLEXIONE 
+ Piense en algunos de sus antiguos condiscipulos que mostraban poca motivación en la 
escuela, ¿Por qué cree que se comportaban así? ¿Qué estrategias de enseñanza 
podrian haberlos ayudado? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. ¿Cuál de los siguientes estudiantes es el mejor ejemplo del síndrome del fracaso? 
d. Andrea, que no va bien en la escuela y rara vez se esfuerza, 

b. Marcy, que se esfuerza mucho y se las arregla para obtener 7. 
c. Samantha, que va muy bien en la escuela sin esfo“zarse lanto. 
d. Vivi, que nunca está satisfecha con su propio desempeño. 

2, Scott se sume en su asiento para evitar que el maestro le pida responder a sus pregun- 
tas. ¿Cuál de las siguientes condiciones se refleja en su conducta como un esfuerzo de 
evitar el fracaso para proteger su valía personal? 

a. Síndrome de fracaso. 

b. Incumplimiento, 

c. Postergación. 

d. Establecimiento de metas inalcanzables. 

3. ¿Qué estrategia de enseñanza tiene mayor probabilidad de ayudar a los estudiantes a 
superar la postergación? 

a. Asignar un proyecto grande que debe hacerse en partes, cada una de las cuales 
debe entregarse en un momento diferente, 
(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


b. Asignar muchos proyectos grandes durante el semestre para asegurarse de que los 
estudiantes aprenderán a manejar su tiempo. 

C. Na ordenar trabajos que deben realizarse fuera de clase 

d. Asignar a los estudiantes una lista de todas las cosas que prefieren hacer en lugar 
de su tarea. 

4. Becky se molesta mucho cuando no recibe el crédito académico total en una tarea y 
considera ofensivo cualquier comentario crítico a su trabajo. ¿Cuál de las siguientes 
estrategias es más probable que ayude a Becky a superar su perfeccionismo? 

a. Darle mucha realimentación constructiva, tanto positiva como negativa, y permitir que 
corrija su trabajo. 

b. Asegurarle que puede obtener todo el crédito académico en cada tarea que se le 
asigne. 

c. Asegurarse de que no pueda obtener toda el crédito académico en ninguna de las 
tareas que se le asignen, para que se acostumbre, 

d. No darle nunca ningún tipo de realimentación distinto de su calificación para no 
molestarla. 

5 Carmella siente mucha ansiedad por la escuela y eso interfiere con su capacidad para 
concentrarse. ¿Cuál de las siguientes estrategias es más probable que le ayude a dismi- 
nuir su ansiedad? 

a. Ayudarla a sustituir los persamientos negativos que le hacen daño con pensamientos 
más positivos y enfocados en la tarea. 

b. Animarla a establecer metas más altas. 

c. Orientarla para disminuir la postergación. 

d Hacer que enfrente la realidad de que neresita concentraree más 

6, ¿Cuál de las siguientes estrategias es más probable que ayude a un maestro a lograr 
que un estudiante desinteresado o alienado muestre mayor motivación para un buen 
desempeño en la escuela? 

a. Recalcar lo importante que es asistir a la escuela. 

b. Averiguar los intereses del estudiante e incluirlos en las tareas que se le asignan. 
c. Compararlo con otros alumnos más motivados. 

d. Describir algunas estrategias para disminuir el perfeccionismo. 

7. ¿Cuál de tas siguientes preguntas es más probable que lleve a los estudiantes a 

reflexionar sobre su propósito? 

a. ¿Qué puedes hacer para ootener buenas calificaciones? 

b. ¿Qué es lo más importante para ti en tu vida? 

Cc. ¿Cómo puedes establecer mejores objetivos de corto plazo? 

d. ¿Cómo puedes organizar tu vida de modo que tengas más tiempo para estudiar? 


Consulte las respuestas al final del libro. 


A RUTOEVALUACIÓN 8.1 


«A 


Evaluación de mi motivación 


A continuación se presentan 20 enunciados para analizar su estructura motivacional. 
Califiquese con 1 (no me gusta en absoluto) a 5 (me gusta mucho) en cada uno. 


al. 


O pouU sn 


Co o] 


10. 
11. 


12. 


13, 
14. 


15. 
16. 
al 
18. 


19. 
20. 


Estoy consciente de la jerarquía de motivos en mi vida y de los más importantes 
para mí. 


. Mi motivación es intrínseca. 
. Tengo altas expectativas y estándares de éxito. 
. Mi vida tiene muchos momentos de estado de Ñow. 


. Sé quiénes son las personas que más me han motivad> en mi vida y lo que hicieron 


para motivarme. 


, Hago atribuciones relacionadas con el logro que destacan el esfuerzo. 

. Mi motivación se orienta al dominio más que al desamparo o al desempeño. 

. Mi mentalidad no es fija, sino de crecimiento. 

. Estoy molvado para aprender y lriunfar debida a rris aspiraciones de éxito, no 


porque quiera proteger mi valia personal o evitar el fracaso. 
En general, tengo alta autoeficacia. 


Poseo una elevada autoeficacia instruccional en términos de mi capacidad como 
maestro y de mi manejo eficaz del aula. 


Por lo regular establezco metas, planeo la forma de alcanzarlas y de manera 
sistemática superviso mi progreso hacia ellas. 


Establezco metas específicas, próximas y exigentes. 


Soy bueno para administrar el tiempo: por lo regular hago planes semanales, super- 
viso mí uso del tiempo y elaboro listas de lo que tengo que hacer, 


Soy muy bueno para demorar la gratificación en lugar de buscarla inmediatamente. 
Aprendo de mis errores para hacer más probable mi éxito en el futuro, 
No permito que la ansiedad ni otras emociones ¡nlerfieran con mi motivación. 


Tengo un buen sistema de apoyo de mi motivación y de relaciones cercanas y 
positivas con personas que pueden ayudarme a mantenerla, 


Realizo las tareas de manera oportuna y no las postergo. 


No soy perfeccionista. 


CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Examine el patrón de sus respuestas. Si se calificó con 4 o 5 en cada uno de los reacti- 
vos, es probable que su motivación trabaje a su favor y sea un modelo motivacional 
positivo para sus alumnos. Sin embargo. en los reactivos en que se haya calificado con 3 
o menos, dedique tiempo a pensar cómo mejorar esos aspectos de su vida motivacional, 


El programa de incentivos para la lectura 


Catherine es profesora de un grupo de segundo grado en 
una escuela primaria con pocos recursos económicos. El 
nivel de lectura de muchos de sus estudiantes es inferior 
al de su grado escolar. Algunos han tenido poca exposición 
a la lectura fuera de la escuela y muy pocos deciden leer 
durante su tiempo libre en ella. Como sabe lo importantes 
que son las habilidades de lectura para el éxito escolar, la 
preocupación de Catherine es justificada. 

Fn un esfuerza por convencer a sus alumnos para que 
lean más, Catherine elabora un programa de incentivos para 
la lectura. Coloca una gráfica grande en la pared del aula 
con el fin de seguir el progreso de sus alumnos. Cada vez 
que un estudiante termina un libro se lo dice a Catherine, 
quien coloca una estrella al lado de su nombre en la gráfica. 
Cada estudiante que lee cinco libros al mes recibe un 
pequeño premio de la caja de premios del grupo. El estu- 
diante que lee más libros en cualquier mes recibe un premio 
mayor. Cuando Catherine comenta a sus alumnos acerca del 
nuevo programa de incentivos, se sienten muy emocionados. 

Es estupendo —dice Joey—. ¡Voy a ganar más estrellas! 

—No, no lo harás —le responde Peter—. Lo hará Sami. 
Ella siempre tiene la nariz metida en un libro. Es quien 
mejor lee en el grupo, 

Sami es una muy buena lectora. Su mvel de lectura es 
muy superior al que corresponde a su grado y, por lo gene- 
ral, prefiere las novelas para adultos jóvenes de la biblio- 
teca. Se trata de libros muy extensos y aunque se tarda 
para terminarlos, en verdad los disfruta. Catherine también 
le ha llevado varios libros de su propia colección, pues nin- 
guno de los que hay en el aula parece interesarle. 

La primera semana del programa fue muy emocionante. 
Cada día los estudiantes le contaban a Catherine acerca de 
los libros que habían leído. La gráfica empieza a llenarse 
con las estrellas. Al final de la semana, todos los estudian- 
tes tienen por lo menos una estrella al lado de su nombre. 
excepto Sami, Durante la última semana del mes, muchos 
estudiantes eligen la lectura como actividad para su tiempo 
libre. Los estudiantes están ansiosos por asegurarse de que 
obtendrán por lo menos un premro, y muchos de ellos devo- 
ran libros para convertirse en "el mejor lector” del mes. Al 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


( 


final del mes, 23 de los 25 
alumnos de Catherine tienen 
cinco estrellas en la gráfica 
Las excepciones son Sami, que 
solo tiene una estrella, y Michael, 
que enfermá de varicela durante el mes. Fiel 
á Su palabra, Joey se ganó el mayor número de estrellas 
(15). Emocionados. los estudiantes eliger sus premios. 

Al siguiente mes continúa el frenesí por la lectura. Esta 
vez Sami se une a sus compañeros en la acumulación de 
estrellas y recibe 30. lo que la convierte en la mejor lectora. 
Joey queda por detrás de ella con 25. Cada estudiante del 
grupo obtiene por lo menos cinco estrellas, lo que les da 
derecho a todos a un premio. Como tocos están leyendo 
tanto, Catherine les ofrece una fiesta la tarde del viernes en 
que ven una película animada y comen palomitas de maíz. 

Durante los siguientes meses se repite un patrón similar, 
La gráfica de estrellas se llena con rapidez. Catherine cree 
que los estudiantes están leyendo lo suficiente para tener 
un muy buen desempeño en la prueba anual de rendimiento 
del estado. Está emocionada por su progreso y decide que 
después de la prueba va a suspender el programa de incen- 
tivos y solo hará un seguimiento discreto de cuánto leen 
sus alumnos. Cuando lo hace, se percata de que, una vez 
más, son muy pocos los estudiantes que leen durante su 
tiempo libre. Ni siquiera Sami lee cuando termina sus otras 
tareas. Ahora dibuja. 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 


2. Analice el caso desde la perspectiva de la motivación 
extrínseca e intrínseca. 


3. Analice el caso desce la perspectiva de la orientación 
hacia una meta. 

4, ¿Por qué cree que Sami pasó de recibir una estrella el 
primer mes a obtener 30 estrellas al mes siguiente? ¿Por 
qué dejó de leer durante su tiempo libre en la escuela? 


5. ¿Cuáles son los problemas de este tipo de programa de 
incentivos? ¿Cómo sería un programa Je incentivos que 
no disminuyera la motivación para leer de los estudiantes? 
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Conexión con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza 


0 ESTUDIO DE LA MOTIVACIÓN: definir la motivación y comparar las perspectivas 
conductual, humanista, cognitiva y social que la explican. 


¿Qué es la 
motivación? 


Perspectives de la 
motivación 


- E) Procesos 


Motivación 
extrinseca e 
intrínseca 


= La conducta motivada es la conducta que es activada, dirigida y sostenida. 


» La perspectiva conductual hace hincapic en las recompensas y castigos externos como factores clave 
que determinan la motivación de un estudiante. Los incentivos son estimulos o sucesos. positivos o 
negativos, que motivan la conducta de los alumnos. 

» La perspectiva humanista subraya nuestra capacidad de crecimiento personal, la libertad para decidir 
nuestro destino y nuestras cualicades positivas, 

* De acuerdo con la jerarquía de necesidades de Maslow, las necesidades del individuo deben satisfacerse 
en la siguiente secuencia: fisiológicas, de seguridad, de amor y pertenencia, de estima y de autorrealiza- 
ción. La autorrealización, la mayor y más esquiva de las necesidades descritas por Maslow, implica la 
motivación para desarrollar todo nuestro potencial como seres humanos. Según la perspectiva cognitiva 
de la motivación. los pensamienos del estudiante guian su motivación, 

» La perspectiva cognitiva se enfoza en la motivación interna de logro, las atribuciones. las creencias de 
los estudiantes de que pueden controlar su ambiente, asi como en la determinación de metas, la planea- 
ción y la supervisión del progreso hacia ellas. La perspectiva cognitiva concuerda con el concepto de 
motivación de competencia de R. W. White. 

= El enfoque social destaca la necesidad de afiliación. la cual se refleja en la motivación de los estudiantes 
de pasar tiempo con sus pares. sus amistades cercanas. el apego a sus padres y su desco de tener una 
relación positiva con sus maestros. 


DE LOGRO: analizar los procesos importantes de la motivación de logro. 


* La motivación extrinseca implica hacer algo para obtener otra cosa (un medio para un fin) o para evitar 
una consecuencia desagradable. Lu motivación intrinseca implica la motivación interna para hacer algo 
por hacerlo (un fin en si mismo). Ln general, la mayoria de los expertos recomienda que los maestros 
generen en las aulas una atmosfera en la que los estudiantes estén intrinsecamente motivados para 
aprender. 

+ La perspectiva de la motivación intrinseca hace hincapié en sus caracteristicas de aulodeterminación. 
Dar a los estudiantes la oportunidad de decidir y de asumir responsabilidades aumenta la motivación 
intrinseca. 

* Csikszenimihalyi describe con e. término /lon: las experiencias óptimas de la vide que incluyen una sen- 
sación de dominio y de concentración absoluta en una actividad. Es más probable que el flujo ocurra 
en áreas en que los estudiantes enfrentan desafios que no son demasiado dificiles ni demasiado faciles. 

+ Se considera que el interés es más especifica que la motivación intrinseca y que tiene una relación po- 
sitiva can el aprendizaje profunco. 

+ Es importante que los profesores generen ambientes de aprendizaje que animen a los estudiantes a 
asumir un compromiso cognitivo y a responsabilizarse de su aprendizaje. 

* Enalgunas situaciones las recompensas pueden minar el aprendizaje. Cuando se empleen recompensas, 
deben comunicar información acerca del donunio de la tarea más que sobre el control externo. 

* Los investigadores han comprotado que conforme se avanza de la primaria a la secundaria y prepara- 
toria, disminuye la motivación intrínseca, en especial durante la secundaria. 

* El concepto de ajuste entre persona y ambiente dirige la atención a la fatta de relación entre el mayor 
interés del estudiante por la autenomía y el mayor control de tas escuelas, lo que genera auloevaluacio 
nes y actitudes negativas de los alumnos hacia la escuela, 

= En conjunto, la conclusión abrumadora es que una estrategia sensata es la creación de ambientes de 
aprendizaje que estimulen la motivación intrinseca de los estudiantes. Sin embargo, en muchas situa- 
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Motivación ce 
domino y memolidad 


Lab A 


Determeación de 
Metas, DIANEACÓN y 
JUIDSUPLtVISIÓN 


Demo:a de la 
gratificación 


ciones reales participan tanto la mativación intrinseca como la extrinseca, y con demasiada frecuencia 
se considera que ambas formas de motivación son polos opuestos. 


La teoria de la atribución afirma que los individuos están motivados para descubrir las causas de su 
desempeño y conducta. 

Weiner identificó tres dimensiones de la atribución causal: 1) focus, 2) estabilidad y 3) controlabilidad. 
Las combinaciones de esas dimensiones producen diferentes explicaciones del fracaso y el éxito. 


Los estudiantes con orientación al dominio ven las lareas dificiles como un reto que los emociona, 
y se concentran más en cestralegias de aprendizaje y en cl proceso de logro que en el resultado de 
desempeño, Los que lienen una orientación al desamparo se sienten atrapados por las tarcas difíciles, 
ansiosos, y creen que carecen de capacidad. Los estudiantes con orientación al desempeño se con- 


centran en ganar, no en el resultado de logro En las sinuaciones de logro se presiere la orientación 
al dominio a las orientaciones al desamparo o al desempeño, 

La mentalidad es la visión cognitiva, fija o de crecimiento, que desarrollan los individuos por sí mismos. 
Dweck sostiene que un aspecto clave del desarrollo de los adolescentes es orientarlos hacia una menta- 
lidad de crecimiento; los estudiantes con dicha mentalidad creen que pueden mejorar si se esfuerzan. 


La autoeficacia es la creencia de que se puede dominar una situación y obtener resultados positivos. 
Bandura destaca que cs un factor fundamental para determinar el logro de los estudiantes, Sehunk 
afirma que influye en la elección de tarcas de un estudiante y que aquellos con escasa autocficacia 
evitan muchas tareas de aprendizaje. en especial las difíciles. Las estrategias instruccionales que hacen 
hincapié en la idea de “Puedo hace:lo” benelician a los estudiantes. 

Los maestros con poca autoelicacia se ven envueltos en los problemas del auta 


Los investigadores han demostrado que la autoeficacia y el logro aumentan cuando los estudiantes 
establecen metas especificas, próximas y que representan un reto. 

Ser bueno para planear ayuda a los estudiantes a administrar bien su tiempo, establecer prioridades 
y a organizarse. Dar a los estudian:es la oportunidad de desarrollar habilidades de administración de 
tiempo probablemente será útil para su aprendizaje y logro, 

La autosuper visión es un aspecto crucial del aprendizaje y del logro. 


Las expectativas de éxito de los estudiantes y el valor que asignan a lo que quieren lograr influyen en su 
motivación. La combinación de expectativa y valor ha sido el tema de varios modelos de la motivación 
de logro. 

Las expectativas de los maestros pueden tener una influencia importante en la motivación y logro de 
sus alumnos. Los docentes suelen depositar mayores expectativas en los estudiantes de gran capacidad. 
Es importante que los maestros supervisen sus expectativas y que Lengan expectativas altas para todos 
sus alumnos. 


La demora de la gratificación, la capacidad de posponer las recompensas inmediatas con la idea de 
obtener después otras mayores, cumple una función muy importante en la capacidad de niños y adoles- 
centes de alcanzar sus metas. 

Una investigación longitudinal reveló que los preescolares que demoran la gratificación tienen más 
probabilidades de alcanzar el éxito académico y tener menos problemas en la adolescencia, así como de 
obtener más éxito en su profesión y mejor salud lisica y mental en la adultez. 


Los valores son creencias y actitudes sobre como suponemos que deben ser las cosas, es decir. lo impor- 
tante para un individuo. 

El propósito es una intención de lograr algo que es importante para uno mismo y que aporta algo al 
mundo más allá de sí mismo. Damon descubrió que muy pocos estudiantes reflexienan en lo que quie- 
ren hacer con su vida y concluye q..e es necesario que padres y macstros les hagan más preguntas, en 
especial preguntas del tipo “¿por qué?”, para alentarlos a pensar con mayor profundidad en su propósito 
en la vida, 
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(3) MOTIVACIÓN, RELACIONES Y CONTEXTOS SOCIOCULTURALES: explicar E” 
las relaciones y los contextos socioculturales estimulan o reducen la motivación. 


+ Los motivos sociales son necesidades y deseos aprendidos mediante experiencias en el mundo social. 

» La necesidad de afiliación, o relación, implica el motivo de tener una concxión segura con la gente. Los 
estudiantes varian en su necesidad de afiliación: a algunos les gusta estar rodeados de muchos amigos 
y tener una pareja de manera regular, mientras que otros no sienten tanto esas necesidades. 


Motivos scciales 


» En términos de la motivación social y de logro, es importante la aprobación de los profesores, compañe- 
ros, amigos y padres. La conformidad con los compañeros alcanza su punto más alto en la adolescencia 
temprana, una época en que los jóvenes toman decisiones importantes sobre objetivos académicos o 
sociales, 

* La comprensión del papel de los padres en la motivación de los estudiantes se concentra en caracte- 
risticas demográficas (como el nivel de educación, el tiempo que pasan en el :rabajo y la estructura 
familiar), las prácticas de crianza infantil (por ejemplo. proporcionar la cantidad correcta de desafío y 
apoyo), y brindar experiencias especificas en el hogar (como proporcionar materiales de lectura). 

» Los pares afectan la motivación de los estudiantes mediante la comparación social, la competencia 
social, el aprendizaje conjunto y las influencias del grupo de compañeros. 

- La investigación demuestra que el estilo instruccional y el apoyo socioemocionel del maestro también 
cumplen un papel positivo en el logro del estudiante. Un aspecto importante de la motivación es conse- 
guir la participación de los padres en su educación 


Retaciones sociales 


TAS » Las maestros deben reconocer y valorar la diversidad dentro de cualquier grupo cultural y tener cuidado 
socioculturales de identificar influencias de la posición sociocconómica distintas al origen étnico. 
TT = Las diferencias entre logros se relacionan más con el nivel socioeconómico que con el origen étnico. La 
calidad de las escuelas a las que asisten muchos estudiantes de posición socioeconómica baja es inferior 
a la de las instituciones de ingreso medio. 
= Ladiscriminación racial constante de profesores y compañeros se relaciona con una disminución de las 
calificaciones de estudiantes afroestadounidenses de educación media. 


(4) INVESTIGACIÓN DE LOS PROBLEMAS DE LOGRO: recomendar maneras de 
ayudar a los estudiantes con problemas de logro. 


Estudiantes con * A menudo, los estudiantes con poca capacidad y pocas expectativas de éxito necesitan que se les tran- 


bajo rendimiento y | quilice y apoye, pero también que se les recuerde que el progreso solo será posible si realizan un esfuer- 
pocas expectativas 
de éxito 


zo considerable. 

» Es probable que los métodos de recapucitación cognitiva, como la capacitación en eficacia y en estra- 
tegia, beneficien a estudiantes con el sindrome de fracaso (que tienen pocas expectativas de éxito y se 
rinden fácilmente). 


Estudiantes que = Las estudiantes motivados a evitar el fracaso para proteger su valia personal suelen practicar una o más 


evitan el fracaso para | de las siguientes estrategias: incumplimiento, postergacion o determinación de metas inalcanzables. 
proteger su valia Es probable que ellos necesiten orientación para establecer metas que supongan un reto pero que sean 
personal 


realistas, que necesiten fortalece la relación entre el esfuerzo y la valia personal, y que se beneficien del 
desarrollo de creencias positivas acerca de sus capacidades. 


Estudiantes que » La postergación adopta muchas formas que incluyen pasar por alto una tarea con la esperanza de que 
postercan desaparezca, subestimar la cantidad de trabajo que requiere la tarea, pasar horas interminables en acti- 
vidades distractoras y sustituir actividades valiosas por otras de menor prioridad. 
» Las estrategias para ayudar a los estudiantes a superar la postergación incluyen que reconozcan que 
tienen el problema de dejar todo para el final, alentarlos a identificar sus valores y metas, ayudarlos a 
administrar su tiempo de manera más eficaz, hacerlos dividic la tarea en partes más pequeñas y ense- 
ñarles a usar estrategias conductuales y cognitivas. 


264 Capítulo 8 Motivación, enseñanza y aprendizaje 


» Los perfeccionistas creen que los errores nunca son aceptables y que siempre tienen que alcanzar los 
estándares de desempeño más altos. Además. son vulnerables a una seric de problemas de salud física 
y mental. 

+ Para ayudar a los alumnos con estas tendencias, los maestros pueden hacerlos enumerar las ventajas 
y desventajas de tratar de ser perlecto, orientarlos para que tengan mayor conciencia de la naturaleza 
autocrítica de su pensamiento de todo o nada, ayudarlos a ser más realistas acerca de lo que pueden 
lograr y a aprender a aceptar las criticas. 


Estualantes 
perteceionistas 


+ La ansiedad es un sentimiento vago, muy desagradable, de temor y aprensión. Cuando es elevada puede 
ser resultado de expectativas poco realistas de los padres. 

» La ansiedad de los estudiantes aumenta cuando se hacen mayores y (algunos de ellos) enfrentan más 
evaluaciones. comparaciones sociales y fracaso. 

* Los pragramas cognitivos que sus:ituyen Jos pensamientos que hacen daño al estudiante por otros 
pensamientos positivos y construciivos han sido más eficaces que los programas de relajación para 
favorecer el logro del estudiante. 


Estudiantes muy 
anios 


= Las estrategias para ayudar a un estudiante desinteresado o alienado incluyen establecer una relación 


Estudiantes 
desintes positiva con él, aumentar el interés intrinseco de la escuela, usar estrategias de enseñanza para hacer 
o abenados mas placentero el trabajo académico y considerar la posibilidad de conseguir la ayuda de un mentor de 

la comunidad o de un estudiante mayor. 


Autoeficacia 236 
Autorrealización 228 
Incentivos 227 

Jerarquia de necesidades 227 
Mentalidad 237 


Motivación 227 
Motivación para la 
competencia 228 
Motivación extrinseca 230 
Motivación intrínseca 230 


Motivos sociales 247 

Necesidad de afiliación o 
relación 228 

Orientación al desamparo 236 

Orientación al desempeño 237 


Orientación al dominio 236 
Perspectiva humanista 227 
Sindrome del fracaso 252 
Teoria de la atribución 235 
Demora de la gratificación 242 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que tiene una buena comprensión del contenido de 
este capitulo, realice los siguientes ejercicios y amplíe su pen- 
samicnto. 


Reflexión independiente 

[. Motive, vigorice y transforme a sus estudiantes. Diseñe un 
aula llena de motivación, ¿Que materiales estarian disponi- 
bles? Describa las paredes y los centros de aprendizaje de 
su aula, ¿Cómo llevaría a cabo la enseñanza? ¿En que 
tipos de actividades participarian los estudiantes? 
Describa por escrito el diseño de su aula 
(INTASC: principio 5). 


Investigación/trabajo de campo 

2, El rostro de la motivación del estudiante. Observe a un 
maestro del nivel escolar al que planea dedicarse y ponga 
atención en las estrategias con que motiva a sus alumnos. 
¿Qué estrategias funcionan mejor? ¿Cuáles son menos 
eficaces? ¿Cuáles son las razones de cllo? ¿Qué estudiantes 


parecen especialmente dificiles de motivar? ¿A que lo 
atribuye? ¿Qué haría usted de manera di erente para 
cstimular la motivación de los estudiantes en cl aula? 
(INTASC: principios 3, 7, 9). 


Trabajo colaborativo 


3, Estudios de caso sobre la motivación. Cor otros tres 
estudiantes del grupo elabore un plan para mejorar la 
motivación de los siguientes estudiantes: 1) Tanya, de siete 
años, que tiene poca capacidad y pocas expectativas de 
éxito. 2) Samuel. de 10 años. que trabaja tiempo adicional 
para mantener su valia personal en un n vel elevado pero 
tiene mucho miedo al fracaso. 3) Sandra, de 13 años. 
que es callada en el aula y subestima sus habilidades y 
4) Robert, de té años, que muestra poco interés en la 
escuela y actualmente vive con su tia (usted no ha 
podido establecer contacto con sus padres) 

(INTASC: principios 2, 2, 3). 


capítulo 9 ) 
MANEJO DEL AULA 


Esquema del capítulo 


(1) Por qué las aulas Objetivos de aprendizaje 2 4 Ser un buen 
, “ Describir el diseño positivo del E p 
requieren un manejo ambientetisica delaula comunicador 
eficiente + Principios del arreglo del aula Objetivos de aprendizaje 4 
- Estilos de arreglo Identificar estrategias de 


Objetivos de aprendizaje 1 Explicar 


A EA comunicación adecuadas para 
por qué el manejo del aufa es difícil > 


a ; estudiantes y maestros. 
y necesario. (3) Creación de un O! . 
E ' MA + Habilidades pera hablar 
z Manelges as en aulas de ambiente positivo + Habilidades pera escuchar 
educacion básica y educación . . . Í ió 
média para el aprendizaje Comunicación no verbal 
+ El aula sobrepoblada, compleja y Objetivos de aprendizaje 3 a 
i E ; . 
Pa caoues Analizar la manera de crear un (5) Manejo de conductas 
+ Lograr el inicio correcto E ÓN E 
+ Enfasis en la instrucción y en un ambiente positivo en el aula. problemáticas 
as > a. Aa 
, úl il 9 j ccdienids, mantener reglasy  prantear algunos métodos eficaces 
E e y + Obtener la cooperación de los para que los maestros manejen las 
(2) Diseño del ambiente estudiantes conductas problemáticas. 
físico del aula - Manejo del aula y la diversidad + Manejo de estrategias 


+ Manejo de la agresión 


La precisión en la comunicación es más importante que nunca en esta época 
de equilibrios endebles, cuando una palabra incorrecta o mal entendida puede 
crear un gran desastre como un súbito acto irreflexivo, 

pa 


imes Thu r 
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Conexión con los maestros Adriane Lonzarich 


Adriane Lonzarich es propietaria y directora del Heartwood, ¿Es la maestra? ¿Estoy cansada? ¿Nerviosa? ¿Me falta 
un pequeño preescolar ubicado en San Mateo, California. En inspiración? ¿No he dedicado tiempo a demostrar las activida» 
las tardes también imparte clases de arte a niños de entre des? ¿No he sido sistemática al presentar. verificar y aplicar 
cinco y 12 años. Ella nos comparte sus ideas sobre el manejo las reglas básicas del auta? ¿No puse suficiente alención a 


sus necesidades aquel día? 

¿Es el niño? Si ya exploré las demás posibilidades y estoy 
convencida de que el problema radica en el niño y no en el 
ambiente ni en la maestra, hago una exploración para ver qué 
estaría sucediendo. ¿Pasa algo en el hogar del niño que pu- 
diera ser causa de sus problemas? ¿Es el momento para una 
reunión con los padres? ¿El niño necesita ayuda para hacer 
amigos? ¿Tiene miedo de fracasar y por eso evita un aprendi- 


del aula 


El consejo más valioso que he recibido sobre el manejo del 
aula es que debo abordar un problema o área de dificultad a 
partir de tres preguntas en el siguiente orden: 1) ¿es el am- 
biente? 2) ¿Es el maestro? 3) ¿Es el niño? Por ejemplo, si el 
problema es la energía no canalizada del grupo. primero me 


pregunto: ¿es el ambiente? ¿Es demasiado estimulante? 2ajo significativo? 

¿No hay suficientes cosas que hacer? ¿Necesito reordenar Este método brinda poder porque es mucho más fácil 
el aula y crear más espacios privados para actividades tran- cambiar el ambiente o a uno mismo qe cambiar la con 
quilas? ¿Podemos permitirles pasar más tiempo afuera, ducta de otra persona. También es más eficaz porque no 
etc.? En muchos casos, no necesito pasar a las siguientes adjudica el problema al niño hasta que se expioraron las 
dos preguntas. demás posibilidades. 

.z 
Presentación 


En los círculos educativos suele decirse que nadie pone atención a un buen manejo del aula hasta 
que se presenta un problema. Cuando las aulas se manejan de manera eficiente, funcionan sin 
dificultades y los estudiantes participan activamente en el aprendizaje. Cuando se manejan de forma 
inadecuada se pueden convertir an escenarios caóticas que imnasibilitan el aprendizaje Nuestra 
revisión empieza por analizar por qué es necesario un manejo eficaz de las aulas y continúa con las 
estrategias para diseñar el ambiente físico de los salones de clases. Luego examinamos la impor- 
tancia de crear un ambiente positivo para el aprendizaje y las maneras de ser un buen comunicador, 
Concluimos el capítulo con mformación de lo que se debe hacer cuando los estudiantes presentan 
conductas problemáticas. 


0A1 z 
ran O por our Las AULAS REQUIEREN UN MANEJO EFICIENTE 
manejo del aula es 
difícil y necesario. Manejo de problemas en | Lograr el inicio | | Manejo de | 

aulas de educación basica correcto | objetivos y ' 

y educación media estrategias 
| El aula sobrepoblada, compleja Enfasis en la instrucción y en 
y potencialmente caótica un ambiente positivo en el aula 


El manejo eficaz del aula maximiza las oportunidades de aprendizaje (Evertson y Emmer, 2017). 
Los expertos en el tema informan d: un cambio de opinion respecto de la mejor manera de mane- 
jarla. La vision anterior se concentraba en elaborar y aplicar reglas para controlar la conducta de 
los estudiantes. La perspectiva actual se enfoca en la necesidad de los alumnos de desarrollar 
relaciones y tener oportunidades de autorregulación (Noddings, 2007), El manejo del aula que 
orienta a los estudiantes hacia la pasividad y acatamiento de reglas rigidas puede debilitar su par 
ticipación en el aprendizaje activo, el pensamiento de orden superior y la construcción social del 
conocimiento (Jones y Jones. 2016! La nueva tendencia otorga mayor relevancia a orientar a los 
estudiantes hacia la avtodisciplina y presta menos atención al control externo de esos elementos 
(Emmer y Evertson, 2017). Respecto del mancjo del aula, la idea histórica consideraba al docente 
una especie de director. La tendencia actual, que se centra en el estudiante, lo ve como un guía, 
un coordinador y un facilitador (Emmer y Evertson. 2017). Los nuevos modelos de manejo del 
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aula no implican adoptar un estilo permisivo. El hecho de hacer hincapié 
en el interés y la autorregulación de los estudiantes no significa que el 
maestro evada su responsabilidad sobre lo que sucede en e. aula. 

A medida que explore diversos aspectos del manejo del aula, tenga en 
mente la importancia de consultar y trabajar con otros miembros del per- 
sonal sobre estos temas. Reconozca además que su grupo 'orma parte del 
contexto más amplio de la cultura escolar y que. en áreas como la disciplina 
y el manejo de conflictos, sus politicas deben reflejar las de la escuela y 
las de los otros maestros y ser congruentes con ellas. Iniciamos nuestro 
estudio del manejo eficaz del aula explorando las diferencias que en oca- 
siones existen entre los temas del manejo en las aulas de educación básica 
y educación media. 


MANEJO DE PROBLEMAS EN AULAS DE 
EDUCACIÓN BÁSICA Y EDUCACIÓN MEDIA 


En muchos aspectos, el manejo de los salones de clises de educación básica 
y media coincide. En todos los niveles educativos, los buenos maestros 
diseñan aulas para un aprendizaje óptimo, crean ambientes positivos para 
el aprendizaje. establecen y mantienen reglas, logran la cooperación de los 
estudiantes, manejan los problemas de manera eficaz y utilizan buenas estra- 
tegias de comunicación. 

Sin emhargo, en ocasiones los mismos principios para el manejo del 
aula se aplican de forma diferente en la primaria y en la secundaria debido 
a sus diferencias estructurales (Emmer y Evertson. 2017. Weinstein y 
Novodvorsky, 2015, Weinstein y Romano, 2015). En muchas primarias 
los docentes enfrentan el reto de manejar durante todo el da a los mismos 
20 o 25 niños, En las aulas de secundaria y preparatoria deben manejar 
cinco o seis grupos distintos de 20 a 25 adolescentes durante 50 minutos 


al dia. En comparación con los estudiantes de secundaria y preparatoria, los alumnos de primaria 
pasan mucho tiempo con los mismos compañeros en el pequeño espacio de un solo aula, e inte- 
ractuar con las mismas personas todo el día puede provocar diversos problemas, como una sensa- 
ción de encierro y aburrimiento. Sin embargo, con 100 a 150 estudiantes, la variedad de problemas 
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Carmella Williams Scott, maestra de inglés y dere- 
cho de la preparatoria Fairmont Alternative School, 
de Newman, Georgia, creo el programa Juvenil 
Video Court TV, sistema judicial dirigido por estu- 
diantes que les permite experimentar lo que signi- 
fica estar “del otro lado del estrado” como juez, 
abogado, alguacil y camarógrafo. Carmella incluyó 
en el sistema a lideres de pandillas, pues son ellos 
quienes controlan la escuela, A ella le gusta formu- 
lar preguntas significativas para guiar el pensa- 
miento crítico de los alumnos Cree que el respeto 
muluo es un factor fundamental de su éxito como 
maestra y de no tener problemas de disciplina en 
sus clases (Wong Briggs, 1999). 


miRia 


DESARROLLO 


que afrontan los maestros de educación media es mucho mayor que la que enfrentan sus colegas 
de primaria. Asimismo, a los maestros de educación media les resulta mas dificil establecer rela- 
ciones personales con los alumnos porque pasan menos tiempo con cada uno en el aula: ademas, 
tienen que impartir las lecciones con mayor rapidez y adn inistrar el tiempo de manera eficiente 


porque los periodos de clase son cortos. 


¿Cuáles son las diferencias entre el maneja de problemas que surgen en la educación básica y en la educación 


media? 


(Izquierda) O BananaStock/age fotostock RF; (derecha) Ó Echo? Getty Images RF 
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Los problemas de los estudiantes de educación media pueden ser más antiguos y arraigados 
y. por tanto, más difíciles de modificar que los que padecen los alumnos de educación básica. 
Además, los problemas de disciplina en la educación media suelen ser más graves, pues los 
estudiantes son potencialmente más desafiantes e incluso peligrosos. Como la mayoria de ellos 
posee habilidades de razonamiento más avanzadas que los de primaria, puecen exigir explica- 
ciones más elaboradas y lógicas de las reglas y la disciplina. Asimismo, en la educación media, 
la socialización en los pasillos puede llevarse al aula, Cada hora se repite el proceso de “cal- 
marse”. Tenga en mente estas diferencias entre las escuelas de educación hásica y media durante 
la revisión del manejo eficaz del 1ula. Como veremos a continuación, tanto en la educación 
básica como en la media las aulas pueden estar sobrepobladas, y ser complejas y potencialmente 
caóticas. 


EL AULA SOBREPOBLADA, COMPLEJA 
Y POTENCIALMENTE CAÓTICA 


Carol Weinstein y Andrcw Mignano (2007) utilizaron el encabezado de esta sección, “el aula 
sobrepoblada, compleja y potencialmente caótica” para advertir sobre problemas potenciales, y 
resaltaron las seis caracteristicas planteadas por Walter Doyle (1986, 2006), que reflejan la com- 
plejidad de un aula y la posible aparición de problemas: 


+» Las aulas son multidimensionales. El aula es el escenario de muchas actividades, desde aca- 
démicas, como lectura, escritura y matemáticas, hasta sociales, como juegos, comunicación 
con amigos y discusiones. Los maestros «deben elaborar registros y mantener a los estudian- 
tes dentro de un horario. El trabajo se debe asignar. supervisar. recoger y evaluar. Es más 
probable que se satisfagan las necesidades individuales de los alumnos cuando el maestro 
las toma en cuenta. 

+ Las actividades ocurren en forma simultánea. Muchas actividades en el aula ocurren de 
manera simultánea. Un grupo de estudiantes puede estar escribiendo en sus pupitres, otro 
comenta una anécdota con el maestro, alguno molesta a un compañero, otros hablan de lo 
que harán después de la escuela. etcétera. 


+ Las cosas suceden con rapidez. Los sucesos suelen ocurrir con rapidez en las aulas y a 
menudo requieren una respuesta inmediata. Por ejemplo, dos estudiantes empiezan a discu- 
tir de repente sobre la pertenencia de un cuaderno, otro se queja de que un compañero 
copia sus respuestas, alguno habla cuando no le corresponde, otro marca cl brazo de un 
compañero con un boligrafo, un pequeño grupo empieza « intimidar a otro de mancra 
abrupta, o un estudiante se porta grosero con usted. 


* Los eventos suelen ser impredecibles. Aunque planee con mucho cuidado las actividades del 
día y sea muy organizado, ocurrirán cosas que nunca esperó: la alarma de incendio se estro- 
pea, un estudiante se enferma, dos alumnos se pelean, una computadora no funciona, se 
realiza una junta que no se habia anunciado, la calefacción se apaga a mitad del invierno, 
etcétera, 


+ Hay poca privacidad. Las aulas son lugares públicos donde los estudiantes observan la forma 
en que el maestro maneja problemas de disciplina, sucesos inesperados y circunstancias 
frustrantes. Algunos docentes aseguran que se sienten como en una “pecera” o como si 
estuvieran en el escenario todo el tiempo. Gran parte de la que le sucede a un estudiante lo 
observan otros alumnos, quienes comentan lo sucedido. En un caso, podrían percibir que el 
macstro es injusto al aplicar disciplina; en otro, podrian apreciar su sensibilidad ante los 
sentimientos de un alumno. 


+ Los salones de clases tienen historia. Los estudiantes tienen recuerdos de lo que sucedió 
antes cn su aula, Recuerdan la manera en que el profesor mancjó un problema de disci- 
plina, quiénes recibieron más privilegios que otros y si el profesor cumple sus promesas. 
Como el pasado afecta al futuro, es importante que los maestros manejen hoy las aulas de 
forma que apoyen y no socaven el aprendizaje de mañana. Esto significa que las primeras 


DESDE LA MIRADA DE LOS 
ESTUDIANTES 


La primera semana de clases 


8 de septiembre: 

Bueno. ahora que ya sé cómo es mi maestra, 
preferiría no saberlo. A mi mejor amiga, Annle, 
le tocó la mejor maestra, la profesora Hartwell, 
y a mí me tocó la bruja. la maestra Birdsong. 
Lo primero que hizo fue leernos todas las 
regias: debió de tardar media hora, Nunca 
podremos hacer algo divertido. El quinto grado 
está arruinado. 

12 de septiembre: 

La profesora Birdsong es estricta. pero empieza 
a agradarme más. Hasta es graciosa en ocasio- 
nes. Creo que en verdad desea que aprendamos. 
Brooke 


Estudiante de quinto grado 
St, Louis, Missouri 
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semanas del año escolar son fundamentales para establecer princi- 
pios de manejo eficaz. 


La naturaleza compleja y sobrepoblada del aula puede conducir 
al caos y generar problemas si no se maneja de manera eficiente. En 
rea idad, este tipo de problemas constituye una preocupación pública 
fundamental respecto de las escuelas. 


LOGRAR EL INICIO CORRECTO 


Una clave para manejar la complejidad consiste en utilizar de manera 
cuidadosa los primeros días y semanas de clases. Para alcanzar esta 
me.a, antes de que empiece el año escolar debe planear la forma en 
que manejará cl aula desde cl primer dia de actividades (Evertson y 
Poole, 2008, Sterling, 2009). Al inicio del curso usted debe 1) comu- 
nicar al grupo sus reglas y procedimientos, y lograr la cooperación 
de los estudiantes para su cumplimiento y 2) lograr que ellos parti- 
cipen de manera eficiente en todas las actividades de aprendizaje. 

Dedicar un tiempo durante la primera seriana para establecer 
estas expeclativas, reglas y rutinas ayudará a que su curso funcione 
sin problemas y a sentar las bases para el desarrollo de un clima 
positivo en el aula. 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para un buen inicio del año escolar 


Las siguientes son algunas buenas estrategias de enseñanza 
para iniciar el año escolar (Emmer y Evertson, 2009, 2017): 


1. Establecer expectativas del comportamiento y resolver 
dudas de los estudiantes. Al inicio del año escolar los 
alumnos no saben qué esperar en su aula. Tal vez 
tengan expectativas, basadas en sus experiencias con 
otros maestros, que difieren del estilo que adoptará el 
que le tocó en suerte este año. Durante los primeros 
días de escuela, establezca sus expectativas acerca 
del trabajo y el comportamiento de los alumnos. No 
se enfoque sólo en los contenidos del curso durante 
los primeros días y semanas del año escolar. Asegú- 
rese de dedicar tiempo para aclarar y explicar las 
reglas, procedimientos y requisitos de la clase, de 
modo que los estudiantes sepan qué esperar. En 
*Desde la mirada de los maestros” el profesor de his- 
toria de secundaria Chuck Rawls refiere lo que hace 
al comenzar el año escolar, 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 
Preséntese de manera positiva 


Mis primeros días y semanas son muy estructurados, con 
los pupitres en filas derechas y con tareas diarias desde el 
principio. Trato de que el ambiente inicial sea tan formal, 
claro y estructurado como me sea posible. Los juegos e in- 
tercambios vienen luego. después de establecer con firmeza 
quién está a cargo del grupo y de saber si los niños enten- 
dieron las reglas. En ocasiones no las entienden. 


No me reficro a asustar a los niños, pues necesitan sen 
tirse cómodos y seguros. Lo principal es que les quede claro, 
por lo menos en la mente, que soy una persona organizada. 
confiable y firme. pero justa y experta en el tema. 

Alguien dijo que la impresión más duradera se forma en 
los primeros 15 o 45 segundos de conocer a alguien. Eso es 
cierto. 


2 Asegúrese de que los estudiantes logren cosas. 
Durante la primera semana de clases. el diseño del 
contenido de las actividades y de las tareas debe 
asegurar que tos alumnos tengan éxto en ellas. Esto 
los ayuda a desarrollar una actitud positiva y a sentir 
confianza para enfrentar luego tareas más difíciles. 

3. Permanezca visible y disponible. Demuestre a sus 
estudiantes que pueden acercarse a usted cuando 
necesiten información. Durante el trabajo individual 
o de grupo, manténgase disponible en lugar de ir a 
su escritorio y terminar su papeleo. Camine por el 
aula, supervise el progreso de los alumnos y pro 
porcione ayuda cuando sea necesario. 


4. Permanezca al mando. Aunque haya establecido con 
claridad las reglas y expectativas de su clase, algunos 
estudiantes las olvidarán y otros lo pondrán a prueba 
para ver si está dispuesto a aplicarlas, sobre todo 
durante las primeras semanas de clases. Continúe 
estableciendo los límites entre lo que es aceptable y 
lo que no lo es en su aula. 
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ÉNFASIS EN LA INSTRUCCIÓN Y EN UN AMBIENTE 
POSITIVO EN EL AULA 


Pese a la creencia popular de que lz falta de disciplina es el problema principal en las escuelas, la 
psicologia de la educación recalca la necesidad de desarrollar y mantener un clima positivo en el 
aula que respalde el aprendizaje (Jones y Jones, 2016). Lograr este objetivo implica aplicar estra- 
tegias preventivas y proactivas en lugar de enredarse en tácticas disciplinarias reactivas. 

En un estudio clásico, Jacob Kounin (1970) se interesó en descubrir cário reaccionan los 
maestros a la mala conducta de los estudiantes. El investigador se sorprendió al descubrir que to- 
dos los maestros, tanto los eficaces como los que no lo eran, respondian de forma muy similar a 
las malas conductas. Lo que los maestros eficaces 
hicieron mucho mejor fue manejar las activida: 
des del grupo. Los investigadores en psicolo- 
gia de la educación han comprobado que los 
maestros que guian y estructuran de manera com- 
petente las actividades del aula son más eficaces 
que los que sobrevaloran su papel disciplinario 
(Panayiotou et al.. 2014; Wong et al.. 2012). 

En este libro consideramos que los estu- 
diantes son aprendices activos que participan en 
tarcas significativas, que picnsan de mancra 
reflexiva y critica, y que con frecuencia interac- 
túan con sus compañeros en experiencias de 
aprendizaje colaborativo. Históricamente, el 
aula bien manejada se ha descrito como una 
“máquina bien aceitada”, aunque un sinónimo 
más apropiado el día de hoy seria "una colmena 
de actividades” (vea la figura 9.1) (Randolph y 
Evertson, 1995). Este símil no implica que cl 
aula deba ser ruidoso y caútico. Más bien, los 
estudiantes deben aprender de manera activa y 
participar con esmero en las tareas que los moti- 
van en lugar de permanecer sentados, callados 
y pasivos en sus asientos. A menudo interactua- 
rán entre si y con el maestro mientras constru- 
yen sus conocimientos y comprensión, 


AN 


INVESTIGACIÓN 


Una máquina bien 


FIGURA 9.1 El aula bien manejada, 


¿Una maquina bien aceitada” o "una colmena de actividades”? 

(Arriba izquierda) Y Spencer GrantíPhotoEdil, (abajo izquierda) O goodluz/ 
Shutterstock RF, (arriba derecha) O Elizabeth Crews; (abajo derecha) Q Photo 
Luc Gilbert/Flicr/Getty Images RF 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para incrementar el tiempo de aprendizaje académico 


Algunas estrategias para incrementar el tiempo de aprendi- 
zaje académico son mantener el flujo de actividad, reducir al 
mínimo el tiempo de transición y dar responsabilidades a los 
estudiantes (Weinstein, 2007; Weinstein y Romano, 2015): 


y después regresan a la primera). Otros se distraían 
de una actividad en progreso con hechos insignifican- 
tes que en realidad no requerían atención. Por ejem- 
plo. en una situación, un maestro que explicaba un 
problema matemático en el pizarrón observó que 


1. Mantener el flyyo de actividad. En un análisis de salo- un estudiante estaba recostado sobre su codo izquierdo 


nes de clases, Jacob Kounin (1970) estudió las habili- 
dades de los maestros para iniciar y mantener el flujo 
de actividad. Después buscó vínculos entre este y la 
participación y la mala conducta de los estudiantes. 
En su investigación descubrió que algunos maestros 
daban “saltos” (terminan una actividad. empiezan otra 


mientras resolvía el problema. El profesor se acercó a 
él y le dijo que se sentara correctamerte, intromisión 
que interrumpió el flujo de la clase. Otros maestros 
“profundizan en exceso” en algo que los estudiantes 
ya comprendieron o dan largos sermones sobre el 
comportamiento apropiado. Todas estas situaciones 


(continúa) 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para incrementar el tiempo de aprendizaje académico 


—saltos, responder a distracciones y explicaciones de clase sí: saben que son responsables de su tra- 
excesivas— interrumpen el flujo del aula bajo. La comunicación clara de tareas y requisitos 
2. Reducir al mínimo cl tiempo de transición. Cuando se fomenta su responsabilidad. Explíqueles lo que harán 
pasa de una actividad a otra hay más probabilidades y por qué. cuánto tiempo trabajarán en la actividad, 
de que se presente una conducta inadecuada. Los cómo pueden obtener la ayuda que necesiten, y qué 
maestros pueden disminuir el potencial de interrup- deben hacer cuando terminen, Ayudar a los estudian 

ción si preparan a los alumnos para las transiciones tes a establecer metas, a planear y supervisar su 
venideras, si establecen rutinas de transición y si defi- avance también incrementa su respunsabilidad. Ade- 
nen con claridad los límites de las lecciones. más, si usted tiene buenos registros podrá ayudar a 


3. Dar responsabilidades a los estudiantes. Es más pro sus alumnos a responsabilizarse de su desempeño 


bable que los alumnos hagan un buen uso del tiempo 


Recientemente pregunté a algunos maestros qué hacen para crear un ambiente positivo en el 
aula, A continuación presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA — Para que las aulas resulten positivas para nuestros preesco- 
lares, los elogiamos con frecuencia, les hablamos con voz tranquila, seguimos pro- 
 gramas diarios y establecemos reglas claras que esperamos se sigan. 


—Missy DANGLER, escuela suburbana Hills 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Para crear un aula positiva para mis alumnos de 
segundo grado pegué un cartel en una de las paredes que dice: “Esta es un área de aprendizaje 
positivo”; esta afirmación es la base para lodo lo que hago. El primer dia de clases les digo a los 
chicos que van a aprender de mi y de cada uno de ellos y que yo aprenderé de 
ellos. Trabajo con cllos para convertir nuestro aula en una comunidad de aprendi- 
ces a lin de crear sentimientos de confianza, respeto y comprensión. Con esos 
valores en su lugar, puede comenzar el aprendizaje. 


> —ELIZABETIL FRASCELLA, primaria Clinton 


po 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Una de las mejores formas de crear un ambiente positivo 
para mis alumnos de sexto grado es supervisar el arreglo de los asientos en el aula, 
Conozco a quiénes puedo sentar juntos y a quiénes no. En la secundaria, cuando 
suelen formarse las pandillas. cambio la disposición de los lugares más o menos 
cada tres semanas. 


—MARGARET REARDON, escuela Pocantico Hills 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Para crear un ambiente positivo mantengo expectativas 
elevadas y las hago cumplir sistemáticamente. Por ejemplo, espero que los estudiantes entreguen 
% sus tareas a tiempo. No se aceptan trabajos tardios, pero les digo a mis alumnos 
' que si se quedaron despiertos hasta tarde y están abrumados por una tarca, pueden 
solicitarme una extensión. Además, les deja en claro que esas extensiones deben 
ser la excepción y no la regla. Mis alumnos de bachillerato responden bien a las 

expectativas y reglas claras. 


—JOSCPU MALEY, preparatoria Sonih Burlington 
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no--- 


Í En retrospectiva/ 
y En perspectiva 


dEl manejo del aula in- 
cluye una planeación 
adecuada e implica 
saber lo que debe 
hacerse y cuánoo 
debe hacerse, 
es decir, centrarse 
en “la tarea" y "en 
el tiempo”. Conexión , 


con “Planeación, , 

a ' 
ensenanzal y 0 
tecnología”. / 


o 
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TECNOLOGIA 


MANEJO DE OBJETIVOS Y ESTRATEGIAS 


El manejo eficaz del aula tiene dos objetivos principales: ayudar a los estudiantes a dedicar más 
tiempo al aprendizaje y menos a actividades no dirigidas hacia una metas, y evitar que los estu- 
diantes desarrollen problemas academicos y emocionales. 


Ayudar a los estudiantes a dedicar más tiempo al aprendizaje y menos a actividades 
no dirigidas hacia metas En otros capitulos hablamos de la importancia, tanto para maestros 
como para estudiantes, de manejar bien el tiempo. El manejo eficiente del aula e ayudará a maxi- 
mizar su tiempo de instrucción y de aprendizaje de sus estudiantes. Carol Weinstein e Ingrid 
Novodvorsky (2015) calcularon el tiempo disponible de los docentes durante e. año escolar para 
diversas actividades del aula de educación media en una clase habitual de 42 minutos. El tiempo 
anual real de aprendizaje es de solc 62 horas. que es aproximadamente la mitad del tiempo esco- 
lar asignado para una clase ordinaria. A pesar de que estas cifras son estimaciones. indican que el 
tiempo disponible para aprender es mucho menor de lo que parece. Además, como destacamos 
en el capítulo 7 sobre planeación, enseñanza y tecnología, aprender requiere tiempo. 


Evitar que los estudiantes desarrollen problemas Un aula bien manejada no soto estimula 
el aprendizaje significativo, sino que también ayuda a evitar que se desarrollen problemas acadé- 
micos y emocionales (Fisenman, Edwards y Cushman, 2015). Las aulas bien manejadas mantienen 
a los estudiantes ocupados y activos en tarcas de dificultad adecuada, tienen actividades en las 
que los alumnos se sienten involucrados y motivados para aprender, y establecen reglas claras 
que deben respetar, En estos salones los estudiantes propenden menos a desarrollar problemas 
académicos y emocionales. En cambio, en las aulas mal manejadas es más probable que surjan 
problemas académicos y emocionalzs. El alumno sin motivación académica se siente todavia me- 
nos motivado, el timido se aísla aun más y el bravucón aumenta su nivel de agresividad. 


Manejo de la enseñanza El manejo del aula no solo supone manejar la conducta de los estu- 
diantes. sino también la enseñanza (Jones y Jones, 2016; Mariella y Marchand-Martella, 2015). 
En condiciones ideales ambas van de la mano, pues los estudiantes que participan en tarcas de 
aprendizaje son menos propensos z desarrollar problemas de conducta. Hace poco empezaron a 
emplearse sistemas de respuesta como parte del manejo del aula (Baumann, Marchetti y Soltoff, 
2015; Brookhart, 2015). 

Mediante estos sistemas de respuesta, los maestros pueden plantear preguntas y hacer practicar 
a todo el grupo, asi como recabar detos de sus alumnos que pueden usar para hacer una evaluación 
rápida de la comprensión de los temas expuestos (Miles y Soares da Costa, 20165). Esta verdadera 
evaluación formativa permite al maestro identificar confusiones 
y errores de los estudiantes y corregirlos de inmediato. Además, 
estimula la participación activa de los estudiantes y los ayuda a 
explorar lo que saben y lo que no saben, y por ende, a controlar 
su aprendizaje, La mayor parte de los sistemas de respuesta de 
lcs estudiantes también produce registros de las respuestas que 
pueden ingresarse de manera automática en las calificaciones. 

Varias empresas ofrecen sistemas de respuesta del estu- 
diante. Dos de los más populares son TurningPoint's Audience 
Response System (www.turningtechnologies.com/highereduca- 
tion.htm) y Quizdons Student Response System (www.qwiz 
dom.com/education_solutions_applications.htm). 

Los sistemas de respuesta de los estudiantes que requieren 
hardware especial se usan menos que en los últimos años, pues 


Con estos dispositivos inalámbricos los estudiantes responden se reemplazaron por sistemas que operan en cualquier disposi- 
preguntas y registran sus respuestas con el simple clic de un tivo que lenga el maestro (computadora, portátil, celular y otros). 
botón Los sistemas de respuesta para el aula como el que se Un ejemplo de un sistema por suscripción es Poll Everywhere 
muestra aquí se utilizan cada vez más para enseñar y manejar (www. polleverywhere.com/). Le sorprenderá saber que una de 
el aula. 


$ Turning Technologies. LLC 


las mejores soluciones para estudiantes de preescolar a prepa- 
retoria no es de alta tecnologia: Plickers (http://plichers.com/). 


Por qué las aulas requieren un manejo eficiente 273 


En un teléfono móvil inteligente, los maestros escanean tarjetas que levantan los alumnos para 
indicar sus respuestas, La aplicación es gratuita, Jos maestros ya tienen el móvi) y en la escuela se 
pueden imprimir las tarjetas. 

Muchos estudios muestran que esos sistemas relativamente sencillos pueden ser herramientas j 
eficaces para manejar el aula (Cohn, Stephen y Fraser, 2015; Hooker et al.. 2016). Los resultados X j 
comunes incluyen incrementos de la participación de los alumnos, conocimiento del maestro de 


lo que saben los estudiantes y comprensión de estos del contenido de la materia. INVESTIGACIÓN 


Repase, reflexione y practique 


) Explicar por qué el manejo del aula es difícil y necesario. 


REPASE 

* ¿Por qué los principios de manejo deben aplicarse de manera diferente a las aulas de 
primaria y secundaria? 

+ Mencione seis razones por las que las aulas están sobrepobladas, son complejas y 
potencialmente caóticas. 

+ ¿Qué estrategias es más probable que permitan que un maestro inicle bien el año 
escolar? 

* Según los expertos, ¿cuál es el método básico para manejar un aula? De acuerdo con 
los hallazgos de Kounin, ¿qué diferencias hubo entre los maestros eficaces y los inefi- 
caces respecto del manejo del aula? 

+ ¿Cuáles son los dos objetivos principales del manejo eficiente del aula? 


REFLEXIONE 


* ¿A usted le sería probablemente más fácil manejar un aula de primaria, de secundaria 
o de preparatoria? ¿Por qué? 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 

1. ¿Qué característica de los salones de clases se ejemplifica mejor en el siguiente escena- 
rio? Holly y Alex tienen un conflicto. Holly toma un marcador permanente negro y raya 
la camisa de Alex. El profesor Bronson atestigua el incidente y no hace nada. Dos sema- 
nas más tarde, durante otro conflicto Alex raya con una pluma la parte posterior de la 
camisa de Holly. Esta vez el profesor Bronson le aplica una sanción. Alex se molesta por 
lo que percibe como un trato injusto. 

a. Las aulas son multidimensionales. 
b, Las aulas tienen historia. 

c. Existe poca privacidad. 

d. Las cosas pasan con rapidez. 

2. El profesor McClure quiere estar seguro de que sus slumnos entiendan que espera 
grandes cosas de ellos. Por tanto, les aplica un examen muy difícil en la primera sernana 
de clases. ¿Qué principio para obtener un buen inicio ignoró el profesor McClure? 

a, Estar disponible y visible. 

b. Estar a cargo. 

c. Establecer expectativas de conducta y resolver las dudas de los estudiantes. 
d. Asegurarse de que los estudiantes experimenten éxitos. 

3. ¿Qué profesor es más probable que tenga problemas en el manejo del aula? 

a. El profesor Knight, quien en un esfuerzo por evitar que los estudiantes se aburran, 
tiene numerosas actividades durante la clase. todas las cuales requieren tiempo de 
transición. 


(continúa) 
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DA 2 

Describir e diseño 
positivo del ambiente 
físico del aula. 


Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


b. El profesor Quinn, cuyos estudiantes saben que tienen que realizar una cantidad 
importante de trabajo duratte la clase que deben entregar al final, 

c. La profesora Leifeit, cuyos estudiantes participan siempre de manera activa en tareas 
que requieren trabajo colaborativo. 

d La profesora Jefferson, quian establece reglas y procedimientos desde el inicio del 
año escolar y las hace cumplir sistemáticamente. 

4 ¿Cuál de los siguientes profesores es probable que sea más eficiente para maximizar el 
tiempo de aprendizaje académico? 

a. La profesora Chang, que se enfoca en la disciplina del aula. Regaña a sus alumnos 
cada voz que adviorte una conducta ajena a la laroa. 

b. La profesora George, quien por lo regular inicia una actividad, se detiene para hacer 
otra y luego regresa a la primera. 

c. La profesora Lange, quien informa a sus estudiantes de cuánto tiempo disponen para 
realizar una actividad, luego les avisa cuando quedan cinco minutos y toca una pieza 
musical durante el tiempo de transición. Cuando la música termina, los estudiantes 
deben estar listos para la siguiente actividad. 

d. La profesora Purdy, quien exige que sus alumnos se sienten derechos, con ambos 
pies sobre el piso, como una forma de obtener su atención. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


O) biseño DEL AMBIENTE FÍSICO DEL AULA 


Principios del arreglo del aula Estilos de arreglo 
Cuando piensan en el manejo eficaz del aula. los maestros inexpertos en ocasiones pasan por 
alto el entorno fisico. Como verá en esta sección, el diseño del entorno físico del aula implica 
más que arreglar algunas cosas en el tablero informativo. 


PRINCIPIOS DE ARREGLO DEL AULA 


A continuación se presentan cuatro principios básicos que puede aplicar cuando organice su aula 
(Everison y Emmer, 2009, 2017): 


* Reduzca la congestión en áreas de mucho tránsito, Es común que ocurran distracciones e 
interrupciones en las áreas de mucho tránsito, como las áreas de trabajo grupal, los pupi- 
tres, el escritorio del maestro, el lugar del sacapuntas, libreros, estaciones de cómputo y 
lugares de almacenamiento. Separe lo más posible un área de otra y asegúrese de que ten- 
gan un fácil acceso, 

» Asegúrese de ver a todos los estudiantes con facilidad. Una tarea importante del manejo con- 
siste en supervisar cuidadosamente a los estudiantes. Para lograrlo necesita verlos todo cl 
tiempo. Asegúrese de que exista una linea clara de visión entre su escritorio, los lugares de 
instrucción, los pupitres y todas las áreas de trabajo. Coloquese en diferentes partes del aula 
para buscar puntos ciegos. 

> Haga que los materiales didácticos y los «útiles para los estudiantes que se usan con frecuencia 
sean fácilmente accesibles. Esta medida reduce el tiempo de preparación y de limpieza, asi 
como los retrasos e interrupciones del flujo de actividad. 


* Asegúrese de que los alumnos observen con facilidad 
las presentaciones para todo el grupo. Delfina dónde 
se ubicarán usted y sus estudiantes durante las pre- 
sentaciones para todo el grupo. En estas activida- 
des, los estudiantes no deben mover sus sillas ni 
estirar el cuello; para determinar la visibilidad 
desde sus lugares, siéntese en sus asientos en dife- 
rentes partes del aula. 


ESTILOS DE ARREGLO 


Cuando piense en la organización del espacio fisico del 
auta debe preguntarse en qué tipo de actividades instruec- 
cionales participarán más los estudiantes (de todo cl 
grupo, de grupos pequeños, de tareas individuales, etc.). 
Considere el arreglo fisico que servirá mejor para cada 
tipo de actividad (Weinstein, 2007), 


Arreglo estándar del aula En la figura 9.2 se mues- 
tran varios tipos de arreglo del aula: auditorio, cara a 
cara, de ubicación cruzada, de seminario y por grupos 
(Renne, 1997). Cuando el estilo auditorio es tradicional, 
todos los estudiantes se sientan frente al maestro (figura 
9.24). Este arreglo impide el contacto cara a cara en- 
tre los estudiantes, y el profesor tiene la libertad de 
moverse a cualquier parte del aula. Además, por lo regu- 
lar se utiliza cuando el maestro da clases o alguien rea- 
liza una presentación para todo el grupo. 

En el estilo cara a cara los estudiantes se sien- 
tan unos frente a otros (figura 9.2B). Las distracciones 
que provocan otros alumnos son mayores en este arre- 
glo que en el estilo auditorio. 

Cuando se opta por el estilo de ubicación cruzada. 
pocos estudiantes (por lo general tres o cualro) se sien- 
tan en mesas, pero no frente a frente (figura 9.20). Este 
acomodo produce menos distracción que el estilo cara a 
cara y puede ser eficaz para realizar actividades de apren- 
dizaje cooperativo. 

Cuando se recurre al estilo seminario, una mayor 
cantidad de estudiantes (diez o más) se sientan en circu- 
lo, un rectangulo o una U (figura 92D). Este estilo es 
especialmente útil cuando el objetivo es que los estudian- 
tes hablen entre si o conversen con el maestro. 

En el estilo por grupos, pocos estudiantes (por lo 
general de cuatro a ocho) trabajan en pequeños grupos 
compactos (figura 9.2E). Este arreglo sirve en especial 
para actividades de aprendizaje colaborativo, 


La agrupación de los pupitres estimula la interacción social entre los estudiantes. En contraste, 
las filas la reducen y dirigen la atención de los alumnos hacia el maestro. El arreglo de los pupitres 
en filas puede ser útil para los estudiantes cuando trabajan en tareas individuales. mientras que los 
pupitres agrupados facilitan el aprendizaje cooperativo. En las aulas donde los asientos están 
organizados en filas, hay mayores probabilidades de que el maestro interactúe con los estudiantes 
sentados al frente y en el centro del aula (Adams y Biddle. 1970) (véase la figura 9.3). A esta área 
se le denomina “zona de acción”. porque los estudiantes Iccalizados al frente y en el centro inte- 
ractuan más con el maestro. Por ejemplo, son los que suelen plantear más preguntas y los que 
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A: estilo auditorio 


B; estilo cara a cara 
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FIGURA 9.2 Variaciones del arreglo de los asientos en el 
aula 


estilo auditorio Arreglo 
del aula en el que los 
estucliantes se sientan 
frerle al maestro. 


estilo cara a cara Arreglo 
del aula que permite que 
los estudiantes se sienten 
frerte a frente 
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tienen mayor probabilidad de iniciar un debate. Si usted utiliza un arreglo en filas, 
camine por el aula cuando sca posible. establezca contacto visual con los alumnos 
que estén sentados fuera de la “zona de acción”, dirija comentzrios a quienes se 
ubican en asientos periféricos y cambie periódicamente los lugares para que todos 
tengan la misma oportunidad de sentarse al frente y en el centro, 


Personalización del aula Según los expertos en manejo del aula, Carol Weinstein 
y Andrew Mignano (2007), con frecuencia los salones de clases se asemejan a 
la habitación de un motel, agradable pero impersonal, sin revelar nada acerca de la 
gente que usa el espacio. Este anonimato es más común en las aulas de educación 
media, donde seis o siete grupos usan el espacio en un mismo dia. Para personalizar 
los salones de clases, coloque fotografias, trabajos artísticos y proyectos escritos 
de los estudiantes, tableros con listas de cumpleaños (de alumnos pequeños y de 
primaria), y olras expresiones positivas de las identidades de los niños. Puede apartar 
un tablero para el “estudiante de la semana” o para exponer el mejor trabajo de 
la semana de cada alumno, clegido por ellos. 

Ninguna de las aulas que hemos descrito será exactamente igual a la suya. Sin 
embargo. tenga en mente que los principios básicos que describimos ayudan a crear 
un arreglo del aula óptimo para aprender. 
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FIGURA 9.3 La zona de acción. 


La “zona de acción” se refiere a los 
asientos del frente y del centro de un 
arreglo en filas. Los estudiantes que los 
ocupan son más preclives a interactuar 
con el maestro, a plantear preguntas y a 
iniciar un debate que fos que se sientan 
en lugares más periféricos. 

Tomado de Carl MW. Rinne. Excellent Classtooot 
Management, la cd. p. 110 E 1997 Wadsworth, 
parle de Cengage Learmme loc. Reproducido 
con autorización. www.cengage.com/permissions 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para diseñar el arreglo del aula 


Siga los siguientes pasos para asegurar el éxito en el diseño 
del arreglo del aula (Weinstein, 2007; Weinstein y Mignano, 
2007): 


1. Tenga en cuenta las actividades en las que participa: 
rán los estuciantes. Si va a realizar su práctica docente 
en preescolar o en primaria, tal vez tenga que crear 
lugares para la lectura en voz alta, para la enseñanza 
de la lectura en grupos pequeños, para compartir el 
tiempo, para la enseñanza grupal de matemáticas y 
para manualidades. Un maestro de ciencias de educa- 
ción media tendría que adecuar el aula para enseñar 
a todo el grupo, para las actividades “prácticas” de 
faboratorio y para las presentaciones con medios. En el 
lado izquierdo de una hoja de papel haga una lista de 
las actividades que realizarán sus estudiantes. Al lado 
de cada actividad anote los arreglos especiales que 
deben lomarse en cuenta, por ejemplo, las áreas de 


William Williford, maestro de ciencias en la escuela Perry Middle. 
O William Williford, Perry Middle School, Perry, GA 


arte y ciencia tienen que estar cerca de un lavabo, y 
las computadoras cerca de una toma de electricidad, 
En “Desde la mirada de los maestros”. William Willifora. 
maestro de ciencias en la secundaria Perry, de Perry, 
Georgia, ofrece algunas recomendaciones para el 
arreglo del aula, 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 
Cucarachas silbantes y minicámaras 


Mi aula tiene instaladas mesas para unos cuatro estudian- 
tes cada una, las cuales permiten realizar actividades indi 


viduales o grupales sin que se requiera mucho tiempo de 
transición o movimiento. Como en la actualidad enseño cien- 
cias, el aufa cuenta con un acuario con peces. un terrario con 
una lagartija o una mantis religiosa. y una caja con cucara- 
chas silbantes de Madagascar. Hay una mesa con aparatos y 
miniexperimentos. Una minicámara puede enfocarse cn una 
lombriz de tierra o en una araña y transmitir la imagen a un 
televisor mientras los estudiantes entran al aula. La idea es 
arreglar el aula de modo que promueva la investigación, las 
preguntas y el pensamiento sobre la ciencia. 


(continúa) 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para diseñar el arregle del aula 


2. Diseñe un plan para distribuir los muebles. Ántes de a prueba. Los alumnos suelen decir que desean un 
mover cualquier mueble, dibuje algunos planos de dis- aula adecuado y un lugar propio dorde puedan 
tribución y luego elija el que crea que funciona mejor. guardar sus cosas. 

3. involucre a los estudiantes en la planeación del arre- 4. Pruebe el arreglo y sea flexible para rediseñarlo. Des- 
glo del aula. Puede diseñar la mayor parte del arreglo pués de varias semanas durante el año escolar, eva- 
antes de que empiecen las clases, pero una vez que lúe la funcionalidad de su arreglo. Esté alerta ante los 
comenzaron, pida a los alumnos su opinión acerca problemas que se puedan generar. 


del diseño. Si surgieran mejoras razonables, póngalas 


estilo de ubicación 
cruzada Arreglo del aula 
dorde un número pequeño 
(2) Describir el diseño positivo del ambiente fisico del auta. de estudiantes (por lo 
gereral tres o cuatro) se 
REPASE sientan en mesas, pero 
» ¿Cuáles son algunos principios básicos del diseño y arreglo del aula? no uno frente a otro, 


ase, reflexione ractique 


» ¿Cuáles son algunos estilos estándares de arreglo? estilo seminario Arreglo 


del aula que coloca una 


REFLEXIONE cantidad grande de 
* ¿De qué modo diseñaria y arreglaría su aula ideal? ¿Cómo la personalizaria? estudiantes (10 o más) 
sentados en círculo, 
PRACTIQUE CON PRAXIS* rectángulo o U. 
2 Ala profesora Craig le gusta que sus alumnos trabajen en grupos pequeños, por lo que 
arregla sus pupitres en círculos o grupos. ¿Qué problema implica este arreglo durante 
las presentaciones para todo el grupo? petenasicanidadasid8 
a. La profesora Craig no podrá ver a todos sus alumnos, estudiantes (normalmente 
b. Algunos estudiantes tendrán que girar sus asientos para ver. de cuatro a ocho) trabajan 
Cc. El aula estará demasiado congestionada. en pequeños grupos, 
d. Habrá puntos ciegos. 
2. El profesor James quiere que sus alumnos hablen entre sí y con él. ¿Qué tipo de arreglo 
del aula es más adecuado para sus necesidades? 
a. Estilo auditorio. 
b. Estilo por grupos. 
c. Estilo de ubicación cruzada. 
d. Estilo seminario. 


estilo por grupos 
Arreglo de! aula en el que 


Consulte los respuestas al final del libro. 


6 creación DE UN AMBIENTE POSITIVO es 
nalizar la manera 
PARA EL APRENDIZAJE de crear un ambiente 
== == positivo en el aula 
Estrategias Crear, enseñar y | Obtener la cooperación Manejo del aula 


generales mantener reglas de los estudiantes y la diversidad 
a | y procedimientos 


Los estudiantes necesitan un ambiente positivo para aprender. Hablaremos de algunas estrategias 
generales para manejar el aula que proporcionen este ambiente, de cómo establecer y mantener 
las reglas de manera eficaz, de estrategias positivas para lograr que los estudiantes cooperen. y 
ofreceremos sugerencias sobre el manejo de la diversidad en el aula. 


278 


Pc. ---» 
? En retrospectiva! 
En perspectiva 


' , 
« En la mayoría de los 
casos, la crianza con 
autoridad se relaciona 
con resultados más 
positivos para el 

niño que la crianza 
autoritaria, negligente 
o indulgente. 
Conexión con % 
“Contextos sociales 1 
y desarrollo . 


socioemocional”. 7 
ÉÁ=n====?” 


estilo con autoridad 

de manejo del aula 
Manejo que alienta a 

los estudiantes a pensar 
y actuar de manera 
independiente, pero que 
proporciona una adecuada 
supervisión. Los maestros 
con autoridad involucran 
a los estudiantes en un 
intercambio verbal 
considerable, y muestran 
una actitud de interés 
hacia ellos. Sin embargo, 
ponen límites cuando 

es necesario 


estilo autoritario de 
manejo del aula 
Manejo restrictivo y 
punitivo, que se enfoca 
mas en mantener el 
orden en el aula que 
enla instrucción y el 
aprendizaje 


estilo permisivo de 
manejo del aula 

Manejo que permite a los 
estudiantes una autonomia 
considerable, pero les 
brinda poco apoyo para 
desarrollar sus habilidades 
de aprendizaje o manejar 
su conducta 
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ESTRATEGIAS GENERALES 


Algunas estrategias generales incluyen el uso de un estilo autorizador y actividades para un 
manejo eficaz del aula. 

El estilo con autoridad de nianejo del aula se deriva de los estilos de crianza de Diana 
Baumrind (1971, 1996), Como cor. los padres con autoridad, los maestros con este estilo tienen 
estudiantes que suelen confiar en si mismos, posponer la gratificación, llevarse bien con sus 
compañeros y mostrar una alta autocstima. Una estrategia con autoridad del manejo del aula 
anima a los estudiantes a pensar y actuar de manera independiente, pero con una supervisión 
adecuada. Los maestros que aplican este estilo involucran a los alumnos en muchas actividades 
de intercambio verbal y muestran interés hacia ellos. Sin embargo, establecen limites cuando 
es necesario, aclaran las reglas y la reglamentación, y establecen estos estándares con la apor- 
tación de los estudiantes. 

El estilo con autoridad se contrapone a dos estrategias ineficaces: el autoritario y el per- 
misivo. El estilo autoritario de manejo del aula es restrictivo y punitivo, Su interés principal 
consiste en mantener el orden más que centrarse en la instrucción y el aprendizaje. Los maes- 
tros autoritarios imponen limites y controles firmes a los estudiantes y tienen poco intercambio 
verbal con ellos, A su vez, estos tienden a ser aprendices pasivos, no inician actividades, expre- 
san ansiedad ante las comparaciones sociales y tienen pocas habilidades de zomunicación. El 
estilo permisivo de manejo del aula ofrece a los estudiantes mucha autonomia, pero les brinda 
poco apoyo para desarrollar habilidades de aprendizaje o para el manejo de su conducta. No 
sorprende que los estudiantes de aulas permisivas suelan tener habilidades ¿cadémicas inade- 
cuadas y poco autocontrol. 

En general, un estilo con autoridad beneficiará más a sus alumnos que los estilos autorita- 
rio y permisivo, pues los ayuda a convertirse en aprendices más activos y autorregulados. 
Ademas de la adopción de un estilo con autoridad, las estrategias descritas en el siguiente 
recuadro de “Conexión con los esuudiantes” pueden beneficiar su manejo del aula 


CREAR, ENSENAR Y MANTENER REGLAS 
Y PROCEDIMIENTOS 


Para que las aulas funcionen bien se requieren reglas y procedimientos definidos con claridad. 
Los estudiantes necesitan saber de manera específica cómo comportarse. Si no se definen cla- 
ramenie las reglas y procedimientos, los malentendidos pueden provocar caos. Por ejemplo, 
considere los siguientes procedimientos o rutinas: cuando los alumnos entran al aula, ¿deben 
ir directamente a sus asientos o pueden socializar durante algunos minutos hasta que se les 
indique que se sienten? Cuando los estudiantes quieren ir a la biblioteca, ¿necesitan un pase? 
Cuando se encuentran trabajando en sus asientos, ¿pueden ayudarse mutuamente o deben tra- 
bajar de mancra individual)? 

Tanto las reglas como los procedimientos son expectativas manifiestas sobre el compor- 
tamiento (Evertson y Emmer, 2009, 2017). Las reglas se enfocan en expectativas Oo normas 
especificas o generales de comportamiento. Un ejemplo de una regla general es “respelar a 
los demás”; uno de una norma más especifica es: "los teléfonos celulares deben estar apaga- 
dos mientras estén en el aula”. Los procedimientos o rutinas también comunican expectativas 
de comportamiento, pero por lo general se aplican a una actividad especifica y pretenden 
lograr algo en lugar de prohibir alguna conducta o crear un estándar general (Evertson 
y Emmer, 2009, 2017). Usted puede establecer los procedimientos para recoger las tareas, 
para la entrega tardia de trabajos. para usar el sacapuntas o el equipo; puede elaborar pro- 
cedimientos para iniciar el dia (por ejemplo, un procedimiento para “ocupar” el aula, quizás 
un recurso social como una adivinanza o una nota breve sobre actos escolares), para aban- 
donar el aula (por ejemplo, para ir al baño), para regresar al aula (por ejemplo, después del 
almuerzo) y para terminar el dia (por ejemplo, limpiar los pupitres y salir a tiempo). 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias de un manejo eficaz del aula 


Lo que caracteriza a quienes hacen un manejo eficaz del 
aula es que: 


1. Muestran que están “en todo”. Jacob Kounin (1970), 
cuyas opiniones ya hemos revisado, describe con 
estar en todo una estrategia de manejo mediante la 
cual los maestros muestran a los estudiantes que 
están al tanto de todo lo que sucede. Estos maestros 
supervisan de cerca de manera regular. lo que les 
permite detectar conductas inapropiadas con anticipa: 
ción, antes de que se salgan de control. Los profeso- 
res que no “están en todo” no suelen observar las 
malas conductas hasta que crecen y cubren la mayor 
parte de las actividades del aula. 

2. Enfrentan de forma adecuada situaciones simultáneas. 
Kounin observó que algunos maestros parecen tener 
mentes de una vía, que pueden enfrentar solo una 
cosa a la vez. Esta estrategia ineficiente suele provo- 
car interrupciones frecuentes en el flujo de la clase. 
Por ejemplo. una maestra trabajaba con un grupo de 
lectura cuando observó a dos niños que peleaban del 
otro lado del aula. De inmediato se levantó, fue 
hasta “el lugar de los hechos”, los regañó severa- 
mente y después regresó con el grupo de lectura, Sin 
embargo, para cuando regresó a su puesto. sus estu- 
diantes ya se habían aburrido y empezaban a mostrar 
un mal comportamiento. En contraste, los maestros 
eficaces pudieron manejar situaciones simultáneas sin 
provocar alteraciones. Por ejemplo, en la situación de 
lectura de grupo, respondieron con rapidez a otros 
estudiantes que plantearon preguntas. pero de una 
manera que no alteró el flujo de actividad del grupo 
de lectura. Cuando caminan por el aula y revisan el 
trabajo independiente de cada alumno, mantienen la 
mirada en el resto del grupo. 

3. Mantienen el ritmo y la continuidad de tas lecciones. 
Los maes:ros eficaces mantienen la continuidad del 
fluo de una lección que transcurre sin complicacio- 
nes, “amarran” el interés de los estudiantes y no les 
dan oportunidades para que se distraigan con facili 
dad. Antes hablamos de prácticas ineficaces que inte- 
rrumpen et flujo de una lección. como tos saltos y 
profundizar demasiado en algo que los alumnos ya 
comprenderon. Otra conducta de los maestros que 
interrumpe el flujo de las lecciones se denomina 
“fragmentación”, que consiste en que el profesor 
divide una actividad en sus componentes cuando 
podría realizarse como unidad completa. Un ejemplo 
es el maestro que pide de manera individual a seis 
estudiantes que hagan algo, como sacar su material 
de arte, cuando podría pedírselos como grupo. 

4. involucran a los alumnos en diversas actividades 
desafiantes. Kounin también comprobó que los maes: 
tros eficaces involucran a los estudiantes en diversas 
actividades desafiantes, pero no demasiado difíciles. 
En estas aulas es común que los alumnos trabajen 
de forma independiente en lugar de que los super: 
vise de forma directa un maestro que está permanen- 


temente “encima de ellos”. En el recuadro "Desde 
la mirada de los maestros”. Mark Fodness. docente 
galardonado que imparte estudios sociales en secun- 
daria en Bemidji, Minnesota, da el sguiente consejo 
para el manejo del aula. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Los grandes maestros tienen pocos problemas 
de disciplina 


El mejor método para reducir las concuctas indeseables 
de los estudiantes consiste en mejorar los métodos de 
enseñanza. Los mejores maestros tienen pacos problemas 
de disciplina no porque sean buenos para aplicar sanciones, 
sino porque son grandes maestros. Para resaltar este punto 
con una de mis estudiantes de la carrera docente le pedí 
que siguiera al grupo a sus siguientes clases cuando saliera 
del aula. Ella regresó más tarde, sorprendida por lo que vio. 
Los alumnos que ella creía que se comportaban muy bien 
en las otras aulas no realizaban las tereas o mostraban 
mala conducta. Describió el comportamiento de los 
estudiantes como “escandaloso” en un aula donde un 
maestro sustituto hacía lo mejor que podía para cubrir la 
clase. Sin embargo, en otra clase. donde el maestro daba 
Una excelente lección sobre una novela, los mismos alumnos 
volvieron a comportarse bien, aunque el maestro no aplicaba 
ninguna estrategia específica de disciplira. 

Muchos maestros, novatos y veterancs, señalan la disci- 
plina como su principal desafío de la docencia. Sin embargo, 
la mejor solución consiste en utilizar estrategias ejemplares 
de enseñanza. Les pedí a mis estudiantes de educación 
media que identificaran las características de los maestros 
que tienen clases donde hay un buen comportamiento. He 
aquí una muestra de sus respuestas: bien preparados, inte- 
resantes, divertidos, organizados, justos, interesados. agra 
dables y dinámicos, 


Mark Fodness con sus alumnos en una clase de ciencias sociales. 
€ Mark Fodness 
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estar en todo Estilo 

de manejo descrito por 
Kounin, en el que los 
maestros demuestran 
alos estudiantes que 
están al tanto de todo lo 
que sucede. De manera 
regular estos maestros 
los supervisan de cerca 
y detectan conductas 
apropiadas antes de 
que se salgan de control. 


Las reglas no suelen cambiar porque señalan modos fundamentales de trato con los demas, 
con uno mismo y con el trabajo, como el respeto a los demás y sus propiedades, y evitar la 
agresión. Por otro lado, como las rutinas y las actividades en el aula cambian, también lo hacen 
los procedimientos. 

¿Cual es la mejor forma de lograr que los estudiantes aprendan reglas y procedimientos? 
¿El maestro debe establecerlos y luego informar al grupo? ¿Se debe permitir a los estudiantes 
que participen en la elaboración de las reglas y procedimientos? 

Algunos profesores prefieren incluirlos cuando establecen las reglas con la esperanza de 
que esto los motive a responsabilizarse de su comportamiento (Emmer y Everison, 2009, 2017). 
La participación de los estudiantes puede adoptar formas diferentes, como un debate de las 
razones para tener reglas y el significado de reglas especificas. El maestro puede iniciar por 
pedir a los estudiantes que comenten por qué son necesarias las reglas y despues elaborar varias 
reglas individuales. Para aclarar la regla el profesor puede describirla o pedir a los estudiantes 
que describan el área general de conducta que implica. A su vez, estos pueden contribuir con 
ejemplos que podrian contemplar la regla. 

Algunos profesores inician las clases con un análisis de las reglas del aula en la gue parti- 
cipa todo el grupo, Durante el dedate, el maestro y los estudiantes sugieren posibles reglas y 
el maestro las anota en un proyector, un pizarrón o un rotafolios; después, las ordenan en 
categorias generales y asignan titulos a cada categoria. En algunos salones, los estudiantes 
representan cada regla. 

Algunas escuelas permiten que los estudiantes participen cn la claboración de las reglas 
para todo el plantel. En determinados casos, alumnos representantes de cada aula a nivel esco- 
lar intervienen en esa actividad con la guia de maestros y administradores de la institución, Sin 
embargo, en los salones de clases individuales, en especial en la primaria, no es común que los 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 
Para establecer reglas y procedimientos en el aula 


A continuación presentamos cuatro principios que debe 
tomar en cuenta cuando establezca reglas y procedimien- 
tos para su aula (Weinstein, C.S., Middle and Secondary 
Classroom Management, 3a. ed., Boston, McGraw-Hill, 
2007): 


dos”. En lugar de dejarla en este nivel general, debe 
especificar qué significa estar preparado y describir 
procedimientos específicos implicados en la regla: 
traer la tarea, cuaderno, bolígrafo o lápiz y libro de 
texto todos los días. 


3. Las reglas y los procedimientos deben ser congruen- 
tes con los objetivos instruccronales y de aprendi 
zaje. Asegúrese de que las reglas y los 
procedimientos no interfieran con el aprendizaje. 


1. Las reglas y los procedimientos deben ser razonables 
y necesarios. Pregúntese si las reglas y los procedi- 
mientos que pretende establecer son apropiados para 
ese grado escolar y si hay una buena razón para im- 


plantarlos. Por ejemplo, una maestra de secundaria 
propone la regla de que los estudiantes deben llegar 
a clase a tiempo. Se les dice con claridad que si 
llegan tarde se les sancionará incluso en la primera 
violación. La maestra explica la regla al inicio del 
año escolar y les explica la razón: si llegan tarde, 
perderán material de aprendizaje importante. Explicar 
el propósito de una regla es de particular relevancia 
a medida que los estudiantes entran a la adolescen- 
cia y aumentan las probabilidades de que cuestionen 
a la autoridad como resultado de su mayor desarrollo 
cognitivo. 


. Las reglas y los procedimientos deben ser claros y 


comprensibles. Si las reglas son generales, ascgú 
rese de especificar con claridad su sigrificado. Por 
ejemplo, un maestro tiene la regla de “estar prepara 


Algunos profesores se preocupan tanto por tener un 
aula ordenado y silencioso que restringen la interac- 
ción entre los estudiantes y su participación en 
actividades de aprendizaje colaborativo. 


. Las reglas del aula deben ser congruentes con las 


reglas de la escuela. Conozca las reglas de la 
escuela. por ejemplo, si es necesario observar con- 
ductas específicas en los pasillos, la cafeteria. etc. 
Muchas de las escuelas cuentan con un manual que 
aclara lo que es aceptable y lo que nc lo es. Estudie 
bien el manual. Algunos maestros lo revisan con los 
alumnos al inicio del año escolar a fin de que com- 
prendan claramente las reglas escolares relacionadas 
con el ausentismo, faltas injustificadas. peleas, teba- 
quismo, abuso de sustancias, lenguaje obsceno, 
etcétera. 
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alumnos participen. La mayoría de los maestros prefiere crear y presentar sus reglas aunque, 
como ya indicamos, pueden organizar un debate sobre ellas. En las escuelas secundarias y 
preparatorias. es posible una mayor contribución de los estudiantes para elaborar las reglas 
debido a su mayor desarrollo cognitivo y socioemocional. 

Muchos maestros eficaces presentan con claridad sus reglas u los alumnos, las explican y 
plantean ejemplos. Los que establecen reglas razonables, proporcionan bases comprensibles para 
ellas y las aplican de manera sistemática; suelen descubrir que la mayor parte del grupo las cumple. 


OBTENER LA COOPERACIÓN DE LOS ESTUDIANTES 


¿Desca que sus alumnos cooperen con usted y cumplan las reglas del aula sin necesidad de recu- rn» 

rrír a la disciplina para mantener el orden? ¿Cómo lograr que los estudiantes cooperen? Existen  / En retrospectiva/ 
. A A E rr 1 

tres estrategias principales: desarrolle una relación positiva con ellos, logre que compartan y asu- 


¿ En perspectiva 
man responsabilidades y recompense el comportamiento apropiado. 1 


Los analistas conduc- 
tuales recomiendan 
€l reforzamiento dite- 
rencial como estra- 
tegia inicial para dis- 
minuir la conducta 


Desarrolle una relación positiva con los estudiantes Al pensar en nuestro maestro favorito, 
casi todos lo recordamos como alguien que se interesó en nosotros, aprendiésemos o no. Mostrar 
un interés genuino por sus estudiantes como individuos, independientemente de su trabajo acadé- 
mico, ayuda a conseguir su cooperación (Jones y Jones, 2016). Es fácil quedar atrapado en las 
exigencias del rendimiento académico y de las situaciones del aula e ignorar las necesidades socioe- 


4 $ indeseable. 
mocionales de los estudiantes. A e 
a de , sl onexión con 
En un estudio se descubrió que, además de imponer reglas y procedimientos eficaces, los “Enfoques p 
maestros exitosos también mostraban interés hacia los estudiantes (Emmer, Evertson y Anderson, conductuales y 
1980). En parte, este interés se hizo evidente en un ambiente del aula en el que los estudiantes se sociocognitivos” , 


sentian seguros y tratados de forma justa. Los profesores eran sensibles a sus necesidades y ansie- ES A . 
dades (por ejemplo, los primeros dias del año escolar organizaban actividades divertidas en lugar 

de aplicar exámenes diagnósticos), tenian buenas habilidades de comunicación (como habilidades 

para escuchar) y expresaban de manera adecuada sus sentimientos a los estudiantes. La atmosfera 

del aula era relajada y agradable. Por ejemplo, aunque se enfocaban en el trabajo académico, los 

maestros daban recesos a los estudiantes y tiempo libre para leer, usar la computadora o dibujar. 

En la figura 9.4 se presentan algunos lineamientos para desarro- 


llar una relación positiva con los estudiantes 4. Salude amistosamente al estudiante cuando llegue al 


salón. 


2. Sostenga una breve conversación personal acerca de las 


Logre que compartan y asuman responsabilidades Antes cosas que están pasando en la vida del estudiante. 


hablamos de la importancia de crear una atmósfera con autoridad . i 
hi sx sa Aisa 3. Escriba al alumno una breve nota de aliento 
en el aula y de valorar si los estudiantes deben participar en el 
proceso de establecer las reglas de la clase. Algunos expertos en 4. pa O ol LACA tata 
s 2 39% jurante la clase, 
este tema consideran que compartir la responsabilidad con los 
alumnos en la toma de decisiones del aula aumenta su compro- 5. ROO (aunque 
” " ms és Le ld, y 
miso con dichas decisiones (Blumenfekl, Kempler y Krajcik, Y 
2006). 6. Arriesguese a hacer más revelaciones personales, pues 


ello ayuda a los estudiantes a verlo como una persona 

real. Sin embargo, no cruce la línea ni vaya demasiado 
Recompense el comportamiento apropiado El estudio lejos. Cuando haga eS a tenga 

E E siempre en cuenta el nivel de comarensión y la 

sobre las recompensas expuesto en el capítulo 7 sobre motiva ld taumas 
ción, enseñanza y aprendizaje también es relevante para el manejo 
det aula. en especial la información sobre las recompensas y la 
motivación intrinseca. A continuación se presentan algunos linta- 
mientos para el uso de las recompensas en el manejo del aula. 


7. Sea un oyente activo que presta cuidadosa atención a lo 
que dicen sus alumnos, aunque se trate de algo trivial. 


8. Permita que ellos sepan que está ahí para apoyarlos y 
ayudarlos. 


9. Recuerde que el desarrollo de relaciones positivas y de 
confianza insume tiempo. Eso es así sobre todo en el 
caso de estudiantes que provienen de entornos de alto 
riesgo que al principio podrían desconfiar de sus motivos. 


FIGURA 9.4 Directrices para establecer relaciones 
positivas con los estudiantes. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 
Estrategias para que los estudiantes compartan y asuman responsabilidades 
A continuación se presentan algunos lineamientos para que 


los estudiantes compartan y asuman responsabilidades en 
el aula (Fitzpatrick, 1993): 


convierten en seres responsables de la noche a la 
mañana. Muchas conductas inadecuadas son hábitos 
muy arraigados que lleva tiempo eliminar. Aunque es 


A E Ms . Ifícil j i 
1 involúcrelos en la planeación y realización de las ini- difícil hacerlo. Jun buen consejotes que/sea paciente 


ciatvas escolares y del aula. Esta participación ayuda 
a satisfacer las necesidades de confianza en sí mis- 
mos y de pertenencia de los alumnos. 


. Anímelos para que juzguen su comportamiento. En 
lugar de juzgar el comportamiento de los estudiantes, 
formule preguntas para que se autoevalúen. Por ejem- 
plo, podría preguntar “¿tu conducta refleja las reglas 
de la clase?", o “¿cuál es la regla?” Este tipo de pre- 
guntas coloca la responsabilidad en el alumno. Al 
principio algunos tratarán de culpar a los demás o 
cambiar de tema. En esos casos, permanezca enfo- 
cado y gule al alumno para que acepte la responsabi- 
lidad. Tenga en mente que los estudiantes no se 


una vez más de lo que espera el estuciante. 


. No acepte excusas. Las excusas solo transmiten o 


evitan la responsabilidad. Ni siquiera entre en una dis- 
cusión sobre las excusas, En su lugar, oregúnteles 
qué pueden hacer la siguiente ocasión que ocurra 
una situación similar. 


. Organice reuniones del grupo a fin de que los alum- 


nos participen en la toma de decisiones. En su libro 
Schools Without Failure, William Glasser (1969) sos- 
tiene que las reuniones del grupo pueden utilizarse 
para manejar problemas de comportamiento de los 
estudiantes que cualquier asunto de inzerés para los 
maestros y los alumnos. 


Elija refuerzos eficaces Descubra qué refuerzos funcionan mejor para cada estudiante e indi- 
vidualícelos (Alberto y Troutman, 2017). Para uno la recompensa más eficaz puede ser el elogio; 
para otro, realizar su actividad favorita. Recuerde que las actividades placenteras suelen ser es- 
pecialmente valiosas para lograr la cooperación de los estudiantes. Usted pedria decirle a un 
alumno: “cuando termines los problemas de matemáticas. puedes ¡ir al área de medios y jugar 
en la computadora”. 


PS En retrospectiva/ 

y En perspectiva 

! Es importante 
considerar lo que 
comunican las 
recompensas acerca 
de la competencia. Hago un uso eficaz de las instrucciones y el moldeamiento Recuerde que si espera hasta 
Conexión con que los estudiantes tengan un desempeño perfecto, tal vez nunca lo hagan. Una buena estrategia 
“Motivación, 2 consiste en utilizar instrucciones y recompensar los avances de los alumnos para moldear su 
enseñanza y conducta (Alberto y Troutman, 2017). Algunas instrucciones toman la forma de señales o recor- 
aprendizaje”. ¿  datorios, como “recuerda la regla sobre la formación”. El moldcamiento de la conducta consiste 

en recompensar a un estudiante por las aproximaciones sucesivas a cierta conducta esperada. 

Asi, al principio podria recompensar a un estudiante por tener 60% de sus problemas matemá- 

ticos correctos, luego por tener 70%, y asi sucesivamente. 


Utilice las recompensas para brindar información sobre la pericia, no para controlar la 
conducta Las recompensas que informan a los estudiantes sobre su pericia pueden incremen- 
tar su motivación intrínseca y sus sentimientos de responsabilidad (Vargas. 2009). Sin embargo, 
es menos probable que las recompensas que se utilizan para controlar su conducta estimulen la 
autorregulación y la responsabilidad. Por ejemplo, el aprendizaje de un estudiante podria mejo- 
rar si se le elige como alumno de la semana porque participó en varias actividades de manera 
competente y muy productiva. No obstante, es poco probable que un alumno se beneficie si 
recibe una recompensa por permanecer sentado en su lugar: este tipo de premio constituye un 
esfuerzo por parte del maestro por controlar al estudiante, y los alumnos que participan en 
ambientes de aprendizaje excesivamente controlados tienden a actuar como * íteres”. 


3 MANEJO DEL AULA Y LA DIVERSIDAD 


A La creciente diversidad de los estudiantes convierte al manejo del aula en un reto mayor (Coronel 
DIVERSIDAD y Gomez-Hurtado, 2015). Ciertos niños, en especial los afroestadounidenses y los latinos, así 


Creación de un ambiente positivo para el aprendizaje 


como los que provienen de hogares de bajos ingresos, representan un número desproporcionado 
de remisiones por problemas de disciplina en las escuelas (Rueda, 2015). Es de especial preo- 
cupación la enorme cantidad de medidas disciplinarias a las que se somete a estudiantes afroes- 
tadounidenses. en particular los varones (Simmons-Reed y Cartledge. 2014). que padecen tres 
veces más probabilidades de ser suspendidos o expulsados que sus compañeros blancos no la- 
tinos (Chatmon y Gray, 2015). 

Varios especialistas sostienen que la falta de comunicación entre maestros y estudiantes, asi 
como la carencia de sensibilidad de los primeros ante las diferencias culturales y sociveconómi- 
cas, contribuyen a generar esta cantidad desproporcionada de remisiones (Banks, 2015; Koppel- 
man, 2017). Es probable que surjan incompatibilidades culturales en las escuelas en que los 
profesores son abrumadoramente blancos, no latinos, de un nivel de ingreso medio y los estu- 
diantes son niños afroestadounidenses de hogares con ingresos bajos. 

Ejercer una enseñanza culturalmente sensible y mostrar comprensión ante las diferencias 
culturales y socioeconómicas de los estudiantes puede ayudar a los maestros a reducir los pra- 
blemas de disciplina en sus salones (Holloway y Jonas, 2016). Cada vez son más los programas 
que revelan que mostrar mayor sensibilidad a la diversidad sociocultural de los estudiantes los 
beneficia cuando están en riesgo de sufrir problemas académicos y emocionales (Zusho, Daddino 
y García. 2016). 


Repase, reflexione ract 


ue 
6) Analizar la manera de crear un ambiente positivo en el aula. 


REPASE 
» ¿Cuáles son algunas estrategias generales para crear un ambiente positivo para el 
aprendizaje? 
+ ¿Cuáles son los aspectos distintivos de las reglas de un buen aula? 
« ¿Cuáles son los mejores métodos para obtener la cooperación de los estudiantes? 


* ¿Qué es importante que sepan los maestros acerca del manejo del aula y la 
diversidad? 


REFLEXIONE 


» En su aula, ¿qué normas de “buen” comportamiento no son negociables? ¿Sería usted 
flexible respecto de algunas cosas? Explique su respuesta. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. La profesora Rockefeller tiene elevadas expectativas sobre la conducta de sus alumnos, 
sus castigos son muy severos cuando no están a la altura de ellas y no acepta explica- 
ciones del incumplimiento. Su respuesta común a las excusas es: “no quiero escucharlo. 
Rompiste las reglas y conoces las consecuencias” ¿Qué estilo de manejo ejemplfica la 
profesora Rocketeller? 

a. Con autoridad. 
b, Autoritario. 

c. Permisivo. 

d. Negligente. 

2. ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor un procedimiento del aula planteado con 
claridad? 

. Las manos quietas. 

b. Al llegar, pongan las tareas en el fólder de tareas. 

c. Respelen la propiedad ajena 

d. Permanezcan en su lugar a menos que tengan permiso para levantarse. 


E) 


(continúa) 
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. 
4 En retrospectiva/ 
1 En perspectiva 


d La enseñanza 
sensible a la cultura 
(o relevante para la 
cultura) trata de 
establecer 
conexiones con el 
antecedente cultural 
ce los estudiantes. 
Conexión con 
“Psicología de la 
educación: 
Ferramienta para la 


enseñanza eficaz”. ¿ 
f-----? 
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0A4< 

Identificar estrateg as 
de comunicación 
adecuadas para 
estudiantes y maestros 


Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


3. ¿Cuál profesor es más probable que obtenga la cooperación de sus alumnos en el cum- 
plimiento de las reglas y procadimientos del aula? 

a. La profesora Benes y sus alumnos redactaron una lista de reglas y procedimientos 
al inicio del año escolar; sir embargo, no impone su cumplimiento. No hay refuerzos 
para las conductas apropiadas ni consecuencias para las conductas inapropiadas. 

b. La profesora Constanza quiere que su aula sea muy ordenada. Por esc castiga 
a sus alumnos por las faltas más leves. 

c. Los alumnos de la profesora Kramer participaron en la definición de las reglas del 
aula, Estuvieron de acuerdo en que todas eran necesarias y que los procedimientos 
harían que las cosas fHuyeran sin dificultades. Cuando los alumnos violen una regla. la 
profesora les pregunta si su conducta es apropiada. 

d. La profesora Peterman tiene una larga lista de reglas y procedimientos que los estu- 
diantes deben cumplir. Por ejemplo, al llegar al aula deben poner sus tareas en la 
carpeta apropiada y luego ponerse su calzado para deportes. Si los alumnos lo 
hacen en el orden inverso, los regaña. 

4, Durante una discusión en la clase de ciencias sociales, un estudiante afroestadouni- 
dense de bachillerato dice que el profesor Smith, blanco no latino, no parece enten- 
der las dificultades y la discriminación que han sufrido muchos grupos étnicos 
minoritarios. ¿Cuál de las siguentes es la respuesta más apropiada del profesor blanco 
no latino? 

a. ignorar lo que dice el estudiante en lugar de reforzar lo que dijo. 

b. Decirle que exagera. 

c. Decirle que aprecia su contribución al debate y que espera comprender mejor esas 
dificultades y discriminación. 

d. Afirmar que no aprecia la falta de respeto del estudiante a su conocimiento. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


14) SER UN BUEN COMUNICADOR 


Habilidades para hablar Habdidades para escuchar Comunicación no varbal 


HABILIDADES PARA HABLAR 


A usted y a sus alumnos les será muy útil ser eficaz para hablar y trabajar, porque asi sus alumnos 
desarrollarán sus propias habilidades para hacerlo. Primero exploremos algunes estrategias para 
hablar con su grupo. 


Hablar con el grupo y con los estudiantes Una de las cosas más importantes que debe 
recordar cuando hable con su grupo y con sus alumnos es comunicar la información con claridad 
(Grice, Skinner y Mansson, 2016; Hogan et al.. 2017). La claridad al hablar es esencial para lograr 
una buena enseñanza. 

Algunas buenas estrategias para hablar con claridad con el grupo son las siguientes (Florez, 
1999): 


1. Seleccionar un vocabulario comprensible y apropiado para el nivel de sus alumnos. 
2. Hablar a un ritmo apropiado. ni demasiado rápido ni demasiado despacio. 


3. Ser preciso en su comunicación y evitar ambigiiedades. 


4. Usar habilidades adecuadas de planeación y de pensamiento lógico como base para hablar 
con claridad a su grupo. 


Barreras que obstaculizan una comunicación verbal eficaz Las barreras que obstaculizan 
una comunicación verbal eficaz son las siguientes (Gordon, 1970): 


+ Hacer críticas. Las evaluaciones ásperas y negativas de otra persona suelen reducir la comu- 
nicación. Un ejemplo de una critica consiste en decirle a un estudiante: “tú eses el culpable 
de haber reprobado el examen, debías haber estudiado”. En lugar de criticar a sus estudian- 
tes, puede pedirles que evalúen por qué no obtuvieron buenos resultados en un examen y 
tratar de que atribuyan a la falta de esfuerzo la causa de la mala calificación. 

+ Uso de insultos y etiqueras. Estas son formas de denigrar a otras personas. Los alumnos 
acostumbran a utilizar los insultos y etiquetas, como “eres un perdedor” o “eres un estúpido”. 
Este al tanto del uso de insultos y etiquetas por parte de sus alumnos: cuando escuche este 
tipo de comentarios, intervenga y hable con ellos para que tomen en cuenta los sentimientos 
de los demás. 

+ Dar consejos. Como se emplea aqui, cl término se refiere a hablar con otros para darles la 
solución a un problema. Por ejemplo, un macstro puede decir “eso es muy fácil de resolver, 
No puedo entender por qué...” 

+ Dar órdenes. Ordenar a otra persona que haga lo que usted desea suele ser ineficaz, pues 
crea resistencia. Por ejemplo, un maestro puede gritar a un estudiante: “¡Limpia este espacio 
de inmediato!” En cambio, un recordatorio fieme y tranquilo como “recuerda la regla de 
limpiar cuando terminamos” funciona mejor. 

* Proferir amenazas. Las amenazas se utilizan para controlar a otra persona mediante la 
fuerza verbal. Un ejemplo extremo sería el de un maestro que dice: “si no me escuchas, te 
voy a hacer la vida imposible”. Obviamente, una estrategia mejor consiste en abordar al 
estudiante con mayor tranquilidad y hablar con él respecto de la necesidad de que preste 
más atención. 

+ Dar lecciones de moral. Esta actitud implica dar un sermón a la otra persona sobre lo que 
debe hacer. Por ejemplo, un maestro dice: “tú sabes que debias haber entregado tu tarea a 
tiempo; deberias sentirte avergonzado”, Estas lecciones aumentan la culpa y ansiedad de los 
alumnos. En este caso una estrategia mejor es evitar palabras como deberías o tendrías que, 
e indagar mejor las razones por las que no entregó la tarea a tiempo. 


Dar una plática eficaz No solo tendrá que hablar todos los dias con sus alumnos de manera 
tanto forma] como informal, sino que también tendrá oportunidades de dar pláticas en reuniones 
educativas y comunitarias, Conocer algunas buenas estrategias para “pronunciar” discursos puede 
reducir de manera significativa su ansiedad y ayudarlo a dar una buena plática (Pearson et al.. 
2017; Zarefsky. 2016). 

Además, cuando reflexionamos sobre nuestras experiencias como estudiantes, casi todos recor- 
damos haber tenido muy pocas oportunidades de hablar cn clase, a menos que hayamos tomado 
un curso especifico de oratoria. Sin embargo. no solo podemos darles a los estudiantes oportuni- 
dades de hablar en presentaciones formales, sino también en paneles de discusión y debates. Todas 
estas actividades les brindan la oportunidad de mejorar sus habilidades para hablar, de pensamiento 
y de organización (Ford-Brown y Kindersley, 2017; Seiler, Beall y Mazer, 2017). 

A continuación se presentan algunos lineamientos para dar una buena plática, que benefician 
tanto a alumnos como a maestros (Alverno College, 1995): 


+ Conéctese con la audiencia. Mable directamente a la audiencia, no se limite a leer sus notas 
o recitar un librelo que memorizó, 

» Plantee su propósito. Mantenga este enfoque a lo largo de la plática. 

+ De la plática de farma eficaz. Haga contacto visual, use gestos de apoyo y controle su voz. 


+ [laga buen uso de los medios. Ciertos medios pueden ayudar a que la audiencia capte las 
ideas y le permiten variar el ritmo de la plática. 


Ser un buen comunicador 


Dar a los estudiantes 
oportunidades de 
praclicar sus habilidades 
para hablar es un aspecto 
muy subutilizado de la 
educación básica y media. 
Sistemáticamente se 
escucha que el principal 
terror de los adultos es 
hablar frente a un grupo. 
¿Cemo cree que puede 
ayudar o sus estudiantes 
a hablar mejor? 


$ Peoplelmages.com/Digi 
tal Vision/Getty Images RF 
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DESDE LA MIRADA DE LO 
ESTUDIANTES 


Los alumnos de Tommie 
Lindsey, profesor de oratoria 


Tommie Lindsey enseña oratoria (hablar y debatir en pú- 
blico) en la preparatoria Logan, de Union City. California. En 
ta mayoría de las escuelas estadounidenses, las clases de 
oratoria se imparten sobre todo en zonas ricas, pero la ma- 
yor parte de los alumnos de Lindsey proviene de hogares 
pobres o en riesgo. Sus estudiantes han ganado muchos 
premios de oratoria. 

Los siguientes comentaros de sus estudiantes reflejan 
las notables habilidades de enseñanza de Lindsey: 


Es uno de los pocos profesores que conozco que se 
preocupan tanto... dedica horas y horas. tardes y 
fines de semana a trabajar con nosotros. 

—Justin Hinojoza, 17 


Yo estaba pasando por un momento difícil... el pro: 
fesor Lindsey me ayudó a salir, Le pregunté cómo 
podía rctribuirle y me dijo: “Solo ayuda a alguien 
como yo lo hice contigo”. 


Tommie Lindsey miertras trabaja con sus estudiantes para 
mejorar sus habilidades de hablar y debatir en público. 


-Robert Hawkins, 21 


e 9 Tommie Lindsey 
Es una oponunidad para nosotros, los estudiantes, 


que no la tendríamos sin el maestro Lindsey, 
—Michael Joshi, 17 


Tommie Lindsey se convirtió en orador cuando era estu 
diante de preparatoria. Dice que su maestra de inglés du- 
daba de su capacidad y que él quería demostrarle lo bueno 
que podía ser para hablar en público, por lo que preparó un 
discurso que recibió una ovación de pie. Lindsey recuerda: 
“Ella esperaba que yo fracasara y le di la vuelta al marca- 


dor... y eso es lo que hacemos con nuestro programa de 
oratoria. Cuando empezamos. mucha gente no creía que 
nuestros chicos pudiesen hacer las cosas que hicieron”. 

Tommie Lindsey fue reconocido en 20€5 con la prestt- 
giosa beca de investigación MacArthur por sus notables es- 
fuerzos de enseñanza (Fuente: Seligson, 2005). 


HABILIDADES PARA ESCUCHAR 


Le será más fácil el manejo eficaz de su aula sí usted y sus estudiantes tienen buenas habilidades 
para escuchar, habilidad fundamental para establecer y mantener relaciones (Devito. 2017; Man- 
ning. 2017). Si es un buen oyente. los alumnos, padres. otros maestros y administradores se senti- 
rán atraidos por usted. Si sus estudiantes son buenos para escuchar, se beneficiarán más de su 
instrucción y tendrán mejores relaciones sociales. Los malos escuchas “se aducñan” de las conver- 
saciones, hablan “para” alguien y no “con” alguien. Los buenos escuchas atienden activamente 
(Beebe, Beebe e lvy, 2016), no solo absorben información de manera pasiva. La escucha activa 
consiste en poner toda la atención en el orador. enfocándose tanto en el contenido intelectual 
como en el emocional del mensaje. 
Las siguientes son algunas estrategias para desarrollar habilidades de escucha activa: 


escucha activa Forma de 
escuchar que consiste en 
prestar atención total al 
orador y observar el 
contenido inteleciual y 


emocional del mensaje + Preste atención cuidadosa a quien habla. lo cual incluye mantener contacta visual. 


+ Paratrasce. 
+ Sintetice lemas y patrones. 
» Proporcione realimentación de forma competente. 
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COMUNICACIÓN NO VERBAL 


Además de lo que dice, también se comunica mediante la forma en que cruza los brazos, la 
expresión de la mirada, los movimientos de la boca, la manera en que cruza las piernas y toca 
a otra persona. En realidad, muchos expertos creen que la mayor parte de la comunicación 
interpersonal no es verbal (Pearson ct al., 2017). Incluso una persona que lec en silencio sentada 
en una esquina comunica algo de forma no verbal, tal vez, que desea estar sola. Cuando sus 
estudiantes miran fijamente por la ventana, es probable que esa actitud indique que están abu- 
rridos. Es muy dificil ocultar la comunicación no verbal, y es mejor reconocerla porque le puede 
indicar cómo se sienten usted y los demás. 
Estudiaremos más a fondo la comunicación no verbal con el examen de las expresiones A 


faciales, el espacio personal y el silencio. El rostro revela emociones y envía mensajes lelegráfi- i En retrospectiva/ 

cos de lo que realmente interesa (Alberts. Nakayama y Martin, 2016). Sonreir. fruncir el ceño + En perspectiva 

o una mirada de preocupación son gestos que comunican algo. " Esperar de tres a 
Todos tenemos un espacio personal que en ocasiones no deseamos que invadan los demás. cinco segundos o 


Por la sobrepoblación del aula, no sorprende que los estudiantes digan que para ellos es impor- más después de 
tante tener un espacio propio donde poner sus materiales y pertenencias. Asegúrese de que todos hacer una pregunta 
tengan su propio pupitre o espacio. Digales que tienen derecho a este espacio individual y que ¿menudo da lugar a 
deben respetar con cortesia el de los demás. mejores respuestas 
En nuestra cultura moderna y acelerada, con frecuencia actuamos como si alguien que ce los estudiantes. 
permanece en silencio por más de uno o dos segundos después de decirle algo tuviera algún Conexión con 5 
problema. Después de plantear una pregunta, los maestros deben guardar silencio el tiempo “Planeación, ense- | 
suficiente para que el alumno reflexione antes de responder. Cuando permanece en silencio, un fianza y tecnologia”. Fi 
buen oyente puede observar los ojos del orador, sus expresiones faciales. postura y gestos de É=s====” 
comunicación; pensar en lo que la otra persona está comunicando y considerar la respuesta más 
apropiada. 
Algunas herramientas tecnológicas especificas para el manejo y la comunicación en el aula 
son lax siguientes” 


» Class Dojo www.classdojo.com para hacer el seguimiento de la conducta de los 
estudiantes, 
> Faronics Insight www.faronics.com/products/insight/ para administrar las computadoras de 


los estudiantes mediante el control y acceso a dispositivos. AÁKÁXAÓA A 
- Remind www.remind.com, una aplicación para comunicarse con padres y estudiantes, TECNOLOGÍA 


¿Cómo describiria los conductos no verbales de los maestros y de los estudiantes de estos dos fotogrofías? 


(Izquierda) Y Tim Pannell/Corbis RF: (cerecha) O Photodisc/Punchstock RF 


A RUTOEVALUACIÓN 9.1 


< Evaluación de mis habilidades de comunicación 


Las buenas habilidades de comunicación son cruciales para un buen manejo del 
aula. Lea las siguientes afirmaciones y evalúese en una escala del 1 (muy diferente 
a mí al 5 (muy parecido a mi). 2 


. Conozco las caracteristicas de un buen orador en clase y ante los estudiantes. 


. Soy bueno para hablar en público. 


. No tiendo a dominar las conversaciones. 


. Hablo “con” las personas, no “a” las personas. 


. No critico mucho. 


. No humillo ni desprecio a la gente. 
. No doy lecciones de moral cuando hablo con la gente. 


. Pongo toda mi atención en las personas cuando hablan conmigo. 


cc IO 


Mantengo contacto visual cuando hablo con la gente. 


pes 
o 


. Sonrio mucho cuando interactúo con las personas. 


pes 
pies 


. Conozco el valor del silencio en la comunicación, y sé cómo ponerlo en práctica 
de manera eficaz. 


PUNTUACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Examine sus puntuaciones. Los reectivos en los que usted no se otorgó un 4 o un 
5 indican que debe trabajar para mejorar esos aspectos de sus habilidades de 
comunicación, Tanto usted como sus alumnos se beneficiarán. 


Hemos hablado de varias habilidades de comunicación que le ayudarán a manejar su aula de 
manera adecuada. Para evaluar sus habilidades de comunicación, complete la Autoevaluación 9.1. 

Recientemente solicité a algunos maestros que describieran las habilidades de comunicación 
que les han sido útiles en sus aulas A continuación presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA En nuestro preescolar nos comunicamos de forma que los 
niños sepan lo que pueden hacer y no lo que no está permitide. Por ejemplo, en 
lugar de decirles "grarden silencio” les decimos “usen sus vidos para escuchar”. 


—Mem1 KAUFMAN, MeiroWes: YMCA Guarderia y Programa Educativo 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Utilizo muchos metodos de preguntas y respuestas 
para atraer la atención de mis alumnos de segundo grado. Por ejemplo, digo: “uno, 
dos, tres, los ojos sobre mi” y los niños responden: “uno, dos, los ojos sobre ti”. 
El primer dia de clases aprenden que deben dejar lo que están haciendo cuando 
me escuchan decir esto y voltear a verme para recibir nuevas instrucciones O 
información. 


—JANIVE GUIDA POUTRE, primaria Clinton 


Ser un buen comunicador 289 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Una de las claves para entablar una buena comunicación son 
las habilidades para escuchar. Para enseñar a mis alumnos a respetar a los orado- 
res les pido eliminen todo cuanto hay en sus pupitres cada vez que alguien, pro- 
fesor o alumno. hace una presentación. Esta estrategia asegura que el grupo 
escucha respetuosamente a la persona que habia en lugar de garabatear en los 
cuadernos o leer. 


—MARK FODNESS, secundaria Bemidjt 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Para demostrar a mis alumnos la importancia de ser 
un buen comunicador les proporciono verbalmente una complicada serie de instrucciones (como 

la manera adecuada de doblar una servilleta) y luego les pido que realicen la 
A, tarea sin hablar ni hacer preguntas. Después de esta actividad. organizo una dis- 
cusión de por qué era imposible realizar la tarca dada la inadecuada comunicación 
de las instrucciones. Esta actividad les demuestra rápidamente el valor de la buena 
comunicación. 


=SANDY SWANSOD, preparatoria Menomonee Falls 


Repase, reflexion practique 


(4) Identificar estrategias de comunicación adecuadas para estudiantes y 
maestros. 


REPASE 
+ ¿Cuáles son algunas barreras que obstaculizan un discurso eficaz? ¿Cuáles son algu- 
nos prircipios de un buen discurso? ¿Qué es la escucha activa y qué pueden hacer 
maestros y estudiantes para desarrollar dichas habilidades? 
+ ¿Cuáles son algunos aspectos importantes de la comunicación no verbal que deben 
comprender los maestros? 


REFLEXIONE 
» ¿Cuáles son sus fortalezas y debilidades de comunicación? ¿Cómo puede mejorar? 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 

1. La profesora Carmichael está molesta con Zack, uno de sus alumnos de quinto grado, 
porque, por tercera vez en la semana, no entregó su tarea. Habla sobre la situación 
con él y trata de decirle la importancia de entregar las tareas a tiempo. ¿Cuál de las 
siguientes puede ser su mejor respuesta a la situació? 

a. "Está bien Zack, puedes entregarla mañana”. 

b. “¿Qué pasa contigo Zack? ¡Es la tercera vez en una semana! Sé que puedes hacer el 
trabajo. ¿Eres un perezoso? ¿Es eso? Esto es ridiculo. ¿Quieres reprobar?" 

Cc. “Zack, yo sé que puedes hacer el trabajo. ¿Estás tratando de hacerme las cosas difí- 
ciles no entregando la tarea?” 

d. “Zack, no puedo evaluar tu comprensión del material si no entregas el trabajo. Esto 
no puede continuar, Por favor, entrégalo al final del día y no quiero más trabajos tar- 
dios”. 

2. Edward y James comentan sobre la mejor manera de mteresar a sus alumnos en la his- 
toría de Estados Unidos. ¿Cuál de los siguientes es un mejor ejemplo de escucha 
activa? 

a. Cuando Edward habla de la importancia de integrar en sus cursos los medios electró- 
nicos, James interrumpe con el argumento de que las fuentes primarias son más úti- 
les y precisas. 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACI 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


b. Cuando Edward habla de la importancia de integrar en sus cursos los medios electró- 
nicos, James hace un ruido grosero y le dice que eso es un montón de tonterías, 
<. Cuando Edward habla, James mantiene contacto visual y asiente ocasionalmente 
Sin embargo, en realidad solo planea la manera de refutar la afirmación de Edward 
de que los medios electrónicos atraerán a los estudiantes. 
d. Cuando Edward habla, James mantiene contacto visual, asiente ocasionalmente y 
se inclina hacia adelante. Cuando Edward ha terminado, James dice: “lo que dices 
es que si usamos más medios electrónicos los chicos estarían más interesados, 
¿es correcto?” 
3. Cuando Edward habla de la importancia de integrar los medios electrónicos en sus cur- 
sos de historia de Estados Unidos, James observa su reloj, mira hacia la puerta y tambo- 
rilea el escritorio con los dedos, ¿Qué mensaje envía con esa actitud? 


a. Interés. 

b. Desdén. 

c. Ansiedad. 

d. Aburrimiento, 

Consulte las respuestas al final del libro. 

0A5 K 
pes (8H) manejo DE CONDUCTAS PROBLEMÁTICAS 
mélodos eficaces Mu A he E 3 
para que ina maestros Maneja de estrategias Maneja de la agresión 
manejen las conductas 


roblemáticas. A A Pe X 
PeRlematsas No importa lo que se haya esforzado en plancar y crear un ambiente positivo en el aula, siempre 


surgirán conductas problemáticas. Es importante que las maneje de manera eficaz y oportuna. 


MANEJO DE ESTRATEGIAS 


Los expertos en el manejo del aula Carolyn Evertson y Edward Emmer (2009 2017) distinguen 
entre intervenciones menores e intervenciones moderadas para solucionar conductas problemáticas. 
En la siguiente exposición se describe su método. 


Intervenciones menores Algunos problemas requieren solo intervenciones menores. Estos pro- 
blemas incluyen conductas que, si son poco frecuentes, por lo general no interrumpen las activi- 
dades ni el aprendizaje del grupo. or ejemplo, los estudiantes que le hablan ¿l maestro cuando 
no es su turno, que abandonan su asiento sin permiso. que se involucran en conversaciones cuan- 
do no está permitido o que comen dulces en la clase. Cuando solo se requieren intervenciones 
menores para enfrentar conductas problemáticas, las siguientes estrategias pueden ser eficaces 
(Everison y Emmer. 2009, pp 1838-90): 


» Use señales no verbales. Establezca contacto visual con el estudiante y hágale una indicación 
como poner un dedo en los labios, un movimiento de cabeza o un gesto con la mano para 
que se detenga. 

« Mantenga la actividad en movimiento, En ocasiones, la transición entre actividades es dema- 
siado prolongada u ocurre un receso cuando los estudiantes mo tienen nada que hacer, En 
estas situaciones quizá se levanten de sus asientos, socialicen, hagan bromes o se salgan 
de control. En estas situaciones, una buena estrategia consiste en no corregir las faltas 
menores, sino iniciar la siguiente actividad con mayor puntualidad. Si hace una buena 
planeación del dia debe ser capaz de eliminar estas transiciones prolongadas y los vacios 
entre actividades. 
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> Acerquese « los estudiantes. Cuando un alumno empiece a 
comportarse mal, el simple hecho de acercarse a él suele dete- 
ner la mala conducta, 

+ Reoriente la conducta. Si los estudiantes abandonan una tarea, 
digales qué se supone que deben estar haciendo. Puede decir- 
les: "muy bien, recuerden, todos deben estar trabajando en los 
problemas de matemáticas”. 

* Proporcione la instrucción necesaria. En ocasiones los alumnos 
cometen faltas menores cuando no han comprendido cómo 
deben hacer la tarea asignada. Su incapacidad para reclizar la 
actividad correctamente los impulsa a llenar el tiempo com- 
portándose mal. Para resolver este problema es necesaria una 
supervisión cuidadosa del trabajo de los estudiantes, y orien- 
tarlos cuando sea necesario. 


> Indique de manera directa y asertiva al estudiante que se 
detenga. Establezca contacto visual directo con el estudiante, 
sea asertivo y digale que detenga la conducta. Haga pceos 
comentarios y supervise la situación hasta que el estudiante 


Carolyn Evertson (al centro en un aula Classroom Organiza- 
tion and Management Program, COMP), experta en el manejo 
del aula, en colaboración con Evelyn Farris creó COMP, 

un programa para el manejo del aula. COMP, que incluye 


obedezca. Combine esta estrategia con la reorientación para muchos temas que hemos destacado en el desarrolla de 

fomentar la conducta deseable. un ambiente positivo para el aprendizaje, hace hincapié en 
+ Dé al estudiante una opción. Ponga la responsabilidad en apoyar el aprendizaje de los alumnos y en orientarlos para 

manos del estudiante al decirle que tiene la opción de com- que se responsabllicen de sus decisiones, comportamiento 


portarse de manera apropiada o de recibir una consecuencia y aprendizaje. También incluye estrategias de prevención de 

negativa. Asegúrese de decirle cuál es el comportamiento ade PYoblemas, manejo e integración de la enseñanza. participa- 
E i A ción de los estudiantes y colaboración profesional entre 

cuado y cuál la consecuencia por no realizarlo. maestros. El programa se lleva a la práclica a través de 

talleres de capacitación, aplicaciones al aula y reflexión 

Intervenciones moderadas Algunas conductas inadecuadas colaborativa. La investigación ha demostrado que COMP 

requieren una intervención más fuerte que las que acabamos de — produce cambios positivos en la conducta del maestro y 

describir. Por ejemplo, cuando los alumnos abusan de los privilegios, — del estudiante (Evertson y Harris, 1999). 

interrumpen una actividad, holgazanean o interfieren con la ense-  () Carolyn Everston 

ñanza o el trabajo de sus compañeros. A continuación se presentan 

algunas intervenciones moderadas para manejar este tipo de proble- 

mas (Evertson y Emmer, 2009, pp. 177-178): 


» Reyoque un privilegio o una actividad deseada. De manera inevitable, tendra alumnos que 
abusarán de los privilegios que han recibido, como la posibilidad de desplazarse por el aula 
o trabajar en un proyecto con sus amigos. En estos casos puede revocar el privilegio. 

+ Aísle o retire a los estudiantes. Si elige aplicar el tiempo fuera, que implica retirar a un estu- 
diante del reforzamiento positivo, tiene varias opciones: puede 1) mantener al alumno en el 
aula, pero negarle el acceso al reforzamiento positivo, 2) sacarlo del área de actividades 
o del aula o 3) colocarlo en una habitación de tiempo fuera, diseñada por la escuela. 

Si usted utiliza el tiempo fuera, asegúrese de identificar claramente la conducta que 
provocó la sanción, como “estarás en tiempo fuera durante 30 minutos por golpear a 
Derrick”. Si la mala conducta ocurre nuevamente, vuelva a identificarla y ponga otra vez 
al estudiante en tiempo fuera. Después del tiempo fuera, no haga comentarios sobre la 
buena conducta del estudiante durante la sanción: solo permita que regrese a la actividad 
que se interrumpió. 

+ Imponga una sanción. Como castigo por la mala conducta puede utilizarse una pegueña can- 
tidad de trabajo repetitivo. En redacción, un alumno podria escribir una página más: en 
matemáticas podria resolver problemas adicionales; en educación fisica, tal vez tendría que 
correr una vuelta adicional. El problema con estas sanciones es que pueden dañar la actitud 
del estudiante hacia la materia. 


Los estudiantes también se pueden hacer merecedores de una retención por su mala conducta 
a la hora del almuerzo. durante el receso, antes o despues de la escuela, Los maestros suelen 
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retener a los estudiantes por holgazanear, perder el tiempo, violar las reglas de 
forma repetida, no terminar las tarcas y por interrumpir la clase. Algunas reten- 
ciones se aplican en el aula, aunque hay escuelas que tienen un lugar de re- 
tención al que se envía a los alumnos. Si la retención se ezectúa en Su aula, 
tendrá que supecvisarla. Si la mala conducta no es grave. el tiempo inicial de 
la retención debe ser breve, de entre 10 y 15 minutos. Al igual que con el 
tiempo fuera, se debe mantener un registro de la retención. 


Aprovechar a otras personas como recursos Algunas personas que pue- 
den ayudarle a que los estudiantes tengan una conducta más apropiada son los 


compañeros, los padres, el director o consejero y los mentores. 


Mediación de los compañeros En ocasiones. los compañeros pueden 


“¿Cómo es posible que usted diga que tenemos — lOgrar que los estudiantes se comporten de forma más apropiada. Puede capa- 
un problema? ¡Siempre soy yo el que tiene el Citarse a quienes actúen como mediadores para resolver conflictos entre alum- 


problema!” 


nos y cambiar conductas indeseables. Por ejemplo, si los estudiantes discuten 


Guorge Abbott de Phi Delta Kappan, val. 74, num. 2, entre si, un compañero asignado puede mediar la disputa, como describiremos 
octubre de 1992, p. 171, Reproducido con autorización más adelante, cuando hablemos de resolución de conflictos. 


de George Abbalt 


Junta de padres y maestro Usted puede hablar por teléfono a los padres 

del estudiante o reunirse con ellos en persona. En ocasiones, el solo hecho de 
informar a los padres mejora la conducta del alumno, No ponga a los padres a la defensiva ni 
sugiera que son los culpables de la mala conducta de su hijo en la escuela. Solo describa breve- 
mente el problema y diga que apreciaria cualquier apoyo que puedan darle, 


Consiga la ayuda del director o consejero Muchas escuelas tienen consecuencias definidas 
para problemas de conducta especificos. Si usted ha tratado de manejar la conducta sin éxito, 
considere la posibilidad de pedir ayuda a la administración escolar. Esta via puede implicar enviar 
al estudiante con el director o con un consejero, lo que a su vez puede desembocar en una reten- 
ción o advertencia para él, así como en una junta entre los padres y el director. El hecho de 
permitir que el director o consejero manejen el problema pueden ahorrarle tiempo; sin embargo, 
muchas escuelas no disponen de manera regular de esta ayuda. 


Encontrar un mentor Antes subrayamos lo importante que es que los estudiantes tengan al 
menos una persona en su vida que se preocupe por ellos y apoye su desarrollo. Algunos alumnos, 
en especial los que provienen de ambientes pobres de alto riesgo, no cuentan con nadie asi. Un 
mentor puede darfes la guia que necesitan para reducir las conductas problematicas (Pennanen et 
al., 2016; Roscoe, 2015). En otro estudio reciente se indicó que la relación con un tutor tiene más 
probabilidades de durar si es el joven quien la inicia, como cuando se acercan a un tutor de su 
red social de adultos que no son sus padres (como los maestros, amigos de la familia o parientes) 
y cuando es del mismo grupo étnico que el joven, y no cuando el tutor es recomendado por los 
padres o el personal del programa (Schwartz et al.. 2013). En el estudio también se comprobó que 
cuando la relación de tutelaje inicieda por el joven se prolonga. guarda una relación con el éxito 
educativo y vocacional tres años después. 

Es probable que tenga en su grupo alumnos a los que les puede puede ser muy útil un tutor. 
Busque en la comunidad guias potenciales para estudiantes en circunstancias de pobreza y de alto 
riesgo, o bien pida a los chicos que piensen en alguien a quien quisieran como tutor. 

Recientemente pregunte a algunos maestros cómo manejan la mala conduc:a de los estudian- 
tes en sus aulas. A continuación presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA —Enseñamos a nuestros preescolares que la mala conducta siempre acarrea 
2] una consecuencia. Primero explicamos a los niños por qué su conducta es inade- 
cuada y cómo deben conducirse la próxima vez. También enviamos notas a los 
padres cuando se presenta una mala conducta. Como último recurso, se coloca al 
estudiante en tiempo fuera. 


«a —Miss1 DANGLER. escuela Suburbana Hills 


LO 


INVESTIGACIÓN 
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PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO Me aseguro de llamar a todos los padres durante el 
primer mes escolar para establecer una relación que no sea conflictiva y lograr que una llamada 
telelónica amable sea la primera comunicación del año entre nosotros. Durante la 
llamada me presento. digo algo positivo acerca de su hijo y pregunto al padre si 
tiene alguna duda. En caso de tener que llamar a un padre por una mala conducta 
del estudiante, ya hice un contacto positivo con él y estará mas dispuesto a ayudar 
con el problema. 


JANINE GUIDA PQUTRE, primaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 8% GRADOS Si un estudiante presenta un problema que 
puede lastimar «4 sus compañeros. lo saco a él o a todo el grupo. Los estudiantes 
buscan ayuda en otros adultos. 


—FELICIA PETERSON, escuela Pocantico Mills 


PREPARATORIA: 9% A 122 GRADOS Trato a todos mis alumnos con respeto, incluso a quienes 
se comportan mal. Por ejemplo, cuando veo indicios de mala conducta me reúno individualmente 
s con el estudiante fuera del grupo y digo algo asi como: “me distraje cuando ha- 
blaste con Sally mientras yo hablaba. ¿Podrías ayudarme con eso? No quise inte- 
rrumpir la clase porque pensé que seria incómodo para ti”. La mayoría de los 

estudiantes son receptivos al respeto que les brindo en esas situaciones. 
JOSEPH MALEY, preparatoria South Burlingion 


MANEJO DE LA AGRESIÓN 


La violencia cn las escuelas es una preocupación importante que va en aumento, En muchas cs 
común que los estudiantes peleen entre sí, intimiden a otros alumnos o se amenacen entre si y a 
los maestros verbalmente o con un arma. Éstas conductas pueden incrementar su ansiedad e irri- 
tación, pero es importante estar preparado y manejarlas con calma, Evitar discusiones o enfrenta- 
mientos emocionales lo ayudaran a resolver el conflicto. 


Violencia escolar Veamos ahora diferentes tipos de problemas de conducta agresiva y algunas 
estrategias para que los maestros los manejen de manera adecuada. 


Peleas Los expertos en el manejo del aula Carolyn Evertson y Edmund Emmer (2009, 2017) 
ofrecen las siguientes recomendaciones para manejar a los estudiantes que han iniciado una pelea. 
En la primaria, por lo regular se puede detener la pelea sin arriesgarse a salir lastimado. Si por 
alguna razón no puede intervenir, busque de inmediato la ayuda de otros maestros o directivos. 
Cuando intervenga, dé una orden verbal en voz alta: “¡Alto!” Separe a los peleadores y, mientras 
los mantiene separados, pida a los demás estudiantes que se vayan o regresen a lo que estaban 
haciendo. Si interviene en una pelea de estudiantes de educación media. quizá necesitará la ayuda 
de uno o dos adultos más. Es muy probable que su escuela tenga politicas respecto de estas situa- 
ciones. Si es asi, apliguelas y llame al director o a los padres, si es necesario. 

Por lo general, es mejor dejar que los rijosos tengan un periodo de enfriamiento para que Se 
calimen. Después, reúnase con ellos y escuche sus puntos de vista sobre lo que provocó la pelea. 
Pregunte a testigos en caso necesario. Platique con los involucrados en la riña y recalque que pelear 
es inapropiado, hable de la impo-tancia de conocer el punto de vista del otro y de la cooperación. 


Bullying o acoso escolar Muchos estudiantes son victimas de bullying (Connell, Morris y 
Piquero, 2015; Naidoo et al.. 2016: Wang el al., 2016: Wu, Luu y Luh, 2016). En una encuesta 
que se aplicó a más de 15000 estudiantes estadounidenses de educación media y media superior. 
casi uno de cada tres dijo haber sido victima o perpetrador ocasional o frecuente de acoso o inti- 
midación (Nansel et al., 2001). Zn este estudio, el acoso o intimidación se definió como la con- 
ducta verbal o física que tenia por objetivo molestar a alguien menos fuerte. Como se muestra en 
la figura 9.5, el tipo de intimidación más frecuente implicó la humillación debido a la apariencia 
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FIGURA 9.5 Conductas de acoso 
o intimidación entre los jóvenes 
estadounidenses. 


En la gráfica se muestra el tipo de acoso o 
intimidación que experimentan con mayor 
frecuencia los jóvenes estadounidenses 


o la forma de hablar. Es más probable que los hombres sean los perpetradores, 
pero en cuanto a las victimas, las diferencias por sexo son menos claras (Pects, 
Hodges y Salmivalli, 2011). 

¿Quiénes son las victimas más probables? En el estudio descrito, la pro- 
babilidad de ser afectado era mayor entre los niños y los alumnos más jóvenes 
(Nansel et al., 2001). Los niños que declararon que habían sido victimas de 
acoso o intimidación dijeron que sentían mayor soledad y dificultad para hacer 
amigos, mientras que los acosadores eran más propensos a tener bajas califica- 
ciones, a fumar y a consumir alcohol. 

Los investigadores descubrieron que los niños ansiosos, retraidos y agre- 
sivos suelen ser victimas de acoso o de intimidación (Rubin ct al., 2016). Los 
niños ansiosos y retraidos son victimizados porque no representan una ame- 
naza y es poco probable que tomen represalias en caso de ser acosados, mien- 
tras que los niños agresivos pueden convertirse en cl blanco de acoso o 
intimidación porque su conducta irrita a los hostigadores. Los niños obesos y 
con sobrepeso suelen ser maltratados (Puhl y King, 2013). 

También influye en el acoso el contexto social, como pobreza, familia, 
escuela y grupo de compañeros (Prinstein y Giletta, 2016, Troop-Gordon y 
Ladd, 2015). Ea un metaanálisis reciente se indicó que la falta de una cduca- 
ción paterna positiva (con buena comunicación, una relación amorosa, interés 
y supervisión de los hijos) o una crianza negativa (con ma.trato fisico y des- 
cuido) se relacionaban con una mayor probabilidad de ser perpetrados o vic- 
tima de acoso en la escuela (Lereya, Samara y Wolke, 2013). 

El contexto social del grupo de amigos también cumple una función 
importante en el hostigamiento (Troop-Grordon y Ladd, 2015). Los investiga- 
dores han descubierto que entre 70 y 80% de victimas y acosadores están en 
el mismo aula (Salmivalli y Peets. 2009). Los compañeros suelen estar al tanto 
de los incidentes de acoso o intimidación y en muchos de los casos son testi- 


El porcentaje refleja la medida en que los 
estudiantes dicen haber sido víctimas de un 
po particular de acoso o intimidación. 

En términos de género, observe que en los 
casos de acoso, los muchachos tenían mayor 
probabilidad que las chicas de ses golpeados, 
insullados o empujados. 
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gos (Barhight et al., 2015). En muchas ocasiones, los acosadores atormentan 
a sus victimas para obtener un mayor estatus en el grupo de pares y necesitan 
que otros atestigúen sus exhibiciones de poder, Muchos bravucones no son 
rechazados por el grupo de compañeros. 

¿Cuáles son los resultados del acoso o intimidación? En un estudio 
reciente se reveló que la victimización de los compañeros en quinto de prima- 
na se relacionó con mala salud fisica y mental en secundaria (Bogart et al., 
2014). Los investigadores han descubierto que los niños maltratados tienen más probabilidades de 
sufrir depresión, abrigar ideas suicidas y tratar de suicidarse que sus compañeros que no fueron 
victimas de hostigamiento (Undheim, 2013; Yen et al., 2014). En un estudio reciente se indicó 
que la victimización de los compañeros en la primaria era el principal indicador de internalización 
de los problemas (por ejemplo. depresión) en la adolescencia (Schwartz et al., 2015). Asimismo, 
en un estudio longitudinal se comprobó que los niños que eran hostigados a los seis años tenian 
más probabilidades de sufrir sobrepeso a los 12 o 13 (Sutin et al., 2016). Y en otro estudio reciente 
se señala que ser victima de hostigamiento en la niñez se relaciona con más consultas de salud 
mental cinco décadas después (Evans-Lacko et al., 2016). 

Tomemos estos casos en los que el hostigamiento se relacionó con el suicidio: un niño de 
ocho años salló de un edificio de dos pisos en Houston, una niña de 13 años se colgó en Houston 
y un grupo de adolescentes acosó de una forma tan despiadada a una chica que se quito la vida 
en Massachusetts. Además. en un análisis reciente se concluyó que el hostigamiento puede tener 
efectos de largo plazo, como dificultades para formar relaciones duraderas o para solucionar pro- 
blemas en cl trabajo (Wolkc y Lercya, 2015). 

Una preocupación reciente es el hostigamiento de los compañeros por internet (el llamado 
ciberacoso; Barlett, 2015; Vollink, Dehue y McGuckin, 2016; Wolke, Lereya y Tippett. 2016). Un 
estudio reciente de alumnos de tercero a sexto de primaria reveló que mezclarse en situaciones de 
ciberacoso se relacionó con soledad. escasa autoestima, menos amistades reciprocas y menor popu- 
laridad entre los compañeros (Schoffstall y Cohen, 201)). Además, también se observó que el 
ciberacoso guarda una relación más solida con la ideación suicida que el acoso tradicional (Van 
Geel. Vedder y Tanilon, 2014). Más aún, en un estudio longitudinal resultó que los adolescentes 
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CONEXION CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 
Estrategias para reducir el bullying 

A continuación se presentan algunas sugerencias para redu- 5. Reúnase con otros maestros y directivos escolares 

cir el bullying: para establecer reglas y sanciones generales contra el 


, úl ni n hi la. 
1. Enfrente al acosador de manera firme. Cuando sea Ele e UEGES Cll (E SS ñ 
posible, es buena idea enfrentar en privado al acosa: 9. Infórmese acerca de los medias que tienen la escuela 


dor. Si debe hacerlo en público (en el aula a el patio y los maestros para comunicarse con los estudiantes 
de juegos en presencia de otros alumnos). acerquese respecto del ciberbullying. Se consigue información 

a él, describa lo que vio, explique por qué no es para prevenir el ciberbullying en www.stocyberbull 
aceptable su conducta e imponga una sanción. ying.org/. Igualmente, un libro excelente es Bullying 
Algunas posibles sanciones son una advertencia, beyond the schoolyard: Preventing ana responding to 
un tiempo fuera, disculparse con la víctima y la eyberbullyme (Hinduja y Patehan. 2015) 


pérdida de privilegios. 


2. Haga que compañeros mayores participen como 
supervisores de los casos de bullying y que interven- 
gan cuando ven que sucede. Elija a estudiantes que 
tengan el respeto de sus pares. 


3. Esté consciente de que el bullying a menudo ocurre 
fuera del aula, por lo que puede no estar presente 
cuando se concreta. Además, muchas víctimas de 
acoso no lo denuncian a los adultos. Los espacios 
sin supemisión. como el patio, el autobús y los 
pasillos de la escuela son lugares en los que se 
suele presentar el bullying. 


4. Si observa bullying en su aula o en otros lugares, 
debe decidir si es lo bastante grave para denunciarlo 
a las autoridades escolares o a los padres. Sí observa 
que un estudiante participa en acoso en varias oca- 
siones. prepare una reunión con los padres del acosá- ¿Cuáles son algunas estrategias para reduci: el bullying? 


dor y pida su ayuda para detener esta conducta, :£ Shutterstock/Lopolo 


que enfrentan dificultades sociales y emocionales tenian más probabilidades de sufrir acoso ciber- 
nético y tradicional, que únicamente el segundo (Cross, Lester y Barnes, 2015). En este estudio, 
los adolescentes agraviados de las dos formas se apartaban de la escuela más que sus compañeros 
que solo eran víctimas del hostigamiento tradicional. 

Hay un creciente interés por encontrar formas de prevenir y tratar el hostigamiento y la vic- 
timización (Cantone et al.. 2015; Flannery et al., 2016; Menesini. Palladino y Nocentini, 2016; 
Olweus, 2013; Saarento, Boulton y Salmivalli, 2014). Las intervenciones en las escuelas varian de 
manera considerable, pues van de las que abarcan a toda la institución en una campaña contra 
el hbullring a las que prestan servicios personalizados de capacitación en habilidades sociales 
(Alsaker y Valanover, 2012). Uno de los programas más prometedores. creado por Dan Olweus 
(2003, 2013), se enfoca en niños de seis a 1S años y tiene el objetivo de aminorar las oportuni- 
dades y las gratificaciones del bullving. El personal de la escuela aprende las formas de mejorar 
las relaciones entre compañeros y reforzar la seguridad en las instalaciones escolares. Cuando se 
aplica bien, el programa reduce el bullving entre 30 y 70% (Ericson. 2001; Olweus, 2003, 2013), 
Puede solicitarse información sobre cómo aplicar el programa en el Centro para la Prevención de 
la Violencia de la Universidad de Colorado (www.colorado.zdu/espv/blueprints). En una investiga- 
ción reciente se concluyó que las intervenciones contra el hullring que abarcan toda la escuela, 
como el programa de Olweus, son más eficaces que las intervenciones restringidas a los programas 
de estudio o a la capacitación en habilidades sociales (Cantone et al., 2015). De igual mancra, una 
intervención reciente de profesores en una escuela primaria y secundaria destinada a reducir el 
maltrato centrándose en acrecentar la empatia de los hostigadores y condenando su conducta 
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incrementó el propósito de los perpetradores de dejar de serlo (Garandeau et ¿l., 2016). En este 
estudio, culpar al hostigador no tuvo ningún efecto. 


Rebeldía u hostilidad hacia el maestro Edmund Emmer y Carolyn Evertson (2009, 2017) 
analizaron las siguientes estrategias para manejar a los estudiantes que desafían al profesor o son 
hostiles con cl. Si los estudiantes se salen con la suya, es muy probable que su conducta prosiga 
e incluso se extienda. Por ende, de ser posible trate de mitigar el hecho manteniéndolo en privado 
y manejando al estudiante de manera individual. Si la rebeldia u hostilidad no es extrema y se 
presenta durante una lección, trate de despersonalizarla y diga que se encargará del asunto en 
pocos minutos para evitar una lucha de poder. Un tiempo después, reúnase con el estudiante y 
aclare cualquier consecuencia que la mala conducta merezca. 

En casos extremos y raros, los estudiantes no colaborarán en absoluto, por lo que se deberá 
envíar a otro estudiante a la dirección por ayuda. Sin embargo, en la mayoria de los casos, si usted 
permanece tranquilo y no se involucra en una lucha de poder con el estudiante, este se calmará y 
usted padrá hablar con él acerca del problema. 


Repase, reflexione y practique 


(5) Plantear algunos métodos eficaces para que los maestros manejen las 
conductas problemáticas. 


REPASE 


* ¿Cuáles son algunas intervenciones menores y moderadas para manejar las conductas 
problemáticas en el aula? ¿Quién más puede ayudar? 

* ¿Qué puede hacer el maestro respecto de las peleas, la intimidación y los desafios? 
Mencione algunos programas de intervención, basados en la escuela, que sean efica- 
ces para manejar el bullying 


REFLEXIONE 


+ ¿Cuán preocupado se siente por las conductas problemálicas de los estudiantes a 
quienes planea enseñar? En vista de sus habilidades actuales, su personalidad y sus 
valores, ¿cómo puede prepararse para manejarlas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1, El profesor Martin indica a sus alumnos cómo realizar la tarea para el día siguiente. 
Mientras habla, Sally y Shelly conversan sobre sus planes para después de la escuela. El 
profesor Martin debe: 

a. interrumpir la clase para decir: “niñas, pongan atención o se quedarán conmigo des- 
pués de clases”. 

b. interrumpir la clase y preguntar: “¿hay algo que les gustaría compartir con el grupo, 
niñas?” 

e. seguir hablando pero mirar directamente a Sally y Shelly; si eso no funciona, acer- 
carse a ellas lentamente. 

d. detener la clase y esperar en silencio a que las niñas dejen de hablar mientras las 
observa directamente, y luego decir: “gracias, señoritas”. 

2. Ken es un estudiante de quinto grado que no agrada mucho a sus compañeros. Lo 
molestan por su aspecto, por su ropa, por su falta de coordinación y autorregulación 
emocional. La mayor parte de bullying tiene lugar en el patio durante el recreo. Las bro- 
mas suelen reducir a Ken hasta las lágrimas, lo que parece alimentar el fuego. ¿Cuál de 
las siguientes opciones es más probable que disminuya esta conducta de acoso? 

a. Suspender a los acosadores dentro de la escuela, 

b. Aislar a Ken de sus pares para que no tenga que enfrentar el acoso. 
€. Retirar a los acosadores tos privilegios del recreo. 

d. Capacilar en habilidades sociales a los acosadores y a Ken 


Consulte los respuestos al final del libro. 


El estudiante parlanchín 


La profesora Welch era una nueva maestra de letras en edu- 
cación media. Antes de ocupar su nuevo puesto había elabo- 
tado un plan para manejar el aula que reflejaba el código de 
conducta de la escuela, Esperaba que los estudiantes se 
comportaran de forma respetuosa con ella y con sus compa- 
fieros; también, que respetaran la propiedad escolar y e 
ambiente de aprendizaje. Además, esperaba que respetarar 
los bienes de los demás y que no fueran agresivos. Las faltas 
menores recibirian una advertencia verbal. Otras violaciones 
tendrían consecuencias más graves: retención, envío a la oft- 
cina del director y llamar a los padres del estudiante. Lé 
profesora Welch estaba satisfecha con su plan, Lo distribuye 
entre los estudiantes el primer día de clases, y lo entregc 
también a los padres en la “Noche de regreso a la escuela”, 
durante la primera semana de clases. 

Darius, un alumno de la profesora Welch, era lo que elle 
llamaba un “parlanchin”. Darius era un mño muy sociable que 
en lugar de trabajar pasaba gran parte del tiempo hablande 
con los demás. La profesora Welch lo cambió a distintas 
partes del aula y probó sentarlo junto a alumnos con los que 
ella nunca lo había visto hablar, nada de lo cual tuvo efecte 
en su conducta. El niño simplemente hacía nuevos amigos y 
continuaba platicando, y en ocasiones interrumpía la clase 
en proceso. Trató de sentarlo junto a las niñas, y este 
empeoró las cosas. 

Darius, además de ser muy sociable, también era muy 
brillante. A pesar de estar en primero de secundaria, tomabe 
clases de álgebra con un grupo de matemáticas avanzadas 
de estudiantes de segundo año. Eso cra algo que nunca antes 
se había hecho en esa escuela. La maestra de álgebra, le 
profesora Zacclnelli, y Darius tenían una relación muy buena. 
Él nunca interrumpía su clase ni se portaba mal, por lo que 
Zaccinelli se sorprendió al escuchar que Darius no siempre se 
comportaba de manera apropiada en las otras clases. 

La profesora Zaccinelli se convirtió en mentora de la pro: 
fesora Welch. La ayudó a elaborar su plan de manejo del aule 
y fue su consejera cuando tenía problemas. En ciertc 
momento, cuando hablaba con ella de sus clases de segunde 
de secundaria, la profesora Zaccinelli se refirió a la inclusiór 
en la clase de álgebra como “un privilegio y no un derecho” 
Además, le dijo a la profesora Welch que esperaba que sus 
estudiantes se comportaran correctamente todo el tiempo. 

El siguiente día Darius estuvo especialmente parlanchín 
La profesora Welch le pidió entonces que dejara de hablar, 
El lo hizo pero, después de cinco minutos, nuevamente 
estaba hablando. Ante esto, la profesora Welch lo apartó de 
sus compañeros y le dijo en voz alta: “ya basta, Darius. Voy 
a tener que sacarte de la clase de álgebra. Tú sabes que 
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tomar esa clase es un privi- 
legio y no un derecho”. 

Darius se encontraba estu- 
pefacto. Se sentó en silencio 
durante el resto de la clase, pero 
no participó. No hizo contacto visual con la profesora 
Welch ni con ningún otro estudiante, El resto del día fue 
confuso para él. No tenía idea de cómo explicar esto a sus 
padres. 

Cuando le dijo a su madre que lo sacarían de la clase 
de álgebra por su conducta en letras, la mujer de inmediato 
fue a ver a la profesora Welch, Trató de explicarle que sacar 
a Darius de álgebra sería negarle la educación pública gra- 
tuita y apropiada a la que él (y todos los demás estudiantes) 
tenían derecho. La profesora Welch se mantuvo firme e 
insistió en que podía y sacaría al niño de la clase. 


1. ¿Cuáles son los problemas de este caso? 

2. ¿Sacar a Darius de la clase de álgebra es una sanción 
apropiada para él? Justifique su respuesta. 

3. ¿Cree que sacar a Darius de la clase de álgebra tendrá 
un efecto positivo en su conducta? Justifique su res- 
puesta. 

4. ¿Qué efecto tendrá esta sanción en su motivación 
escolar? 

5. ¿Cómo cree que afectará el castigo la relación entre la 
profesora Welch y Darius? 

6. ¿Qué cree que hará la madre de Dartus? 

7. ¿Cómo cree que reaccionará la profesora Zaccinelli 

cuando se entere de la situación? 

. ¿Cómo cree que reaccionará el drector? 

9. ¿Qué debe hacer la profesora Welch? 

10. ¿Cómo puede caracterizarse la estrategia de la profesora 
Welch de cambiar a Darius de lugar para silenciarlo? 
a. Es un ejemplo de una mtervención menor. 
b. Es un ejemplo de una intervención moderada. 
c. Es un ejemplo de una intervención severa. 
d, Es un ejemplo de una intervención eficaz. 

11. ¿Cuál de las siguientes opciones sería más eficaz para 

manejar la conducta parlanchina de Darius? 

. Hacer que copie una página del diccionario. 

b. Ponerle cinta en la boca. 

Cc. Aislarlo de sus compañeros el resto de la clase. 

d. Enviarlo a la oficina del director como castigo. 


co 


» 


Conexión con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza 


0 por QUÉ LAS AULAS REQUIEREN UN MANEJO EFICIENTE: explicar por qué el 
manejo del aula es difícil y necesario. 


» Muchos aspectos de manejo son similares en las aulas de educación básica y educación media. Sin 


Manejo de A E ñ y 
problemas en aulas embargo, existen diferencias de manejo entre ambas. 
de educación básica + Los maestros de primaria suelen ver durante lodo el dia a los mismos 20 o 25 estudiantes; los de 


di 5 di = di S AS a e 
| Y eQueación media”. secundaria ven de 10 a 150 estudiantes alrededor de 50 minutos al dia. En la primaria pueden gene- 


rarse problemas debido al encierro, el aburrimiento y la interacción con la misma gente durante todo 
el dia. 

* Los profesores de secundaria deben manejar las lecciones con rapidez. Además, es posible que deban 
enfrentar una variedad mayor de problemas y que sus estudiantes presenten problemas más antiguos 
que son más dificites de modificar. Dichos problemas pueden ser más graves que los de los estudiantes 
de primaria. Los alumnos de educación media suelen demandar explicaciones más elaboradas y lógi- 
cas de las reglas y de la disciplina. 


ETA * Seis razones de la sobrepoblación, complejidad y caos potencial de las aulas son: t) las aulas son 
sobrepoblada, multidimensionales, 2) las actividades ocurren en forma simultánea, 3) las cosas siceden con rapidez, 
compleja y 4) los acontecimientos son impredecibles, $) la falta de privacidad y 6) los salones de clases tienen 
potencialmente histori 
En istoria. 


Lograr el inicio » Las siguientes estrategias pueden contribuir a tener un buen inicio: |) establecer expectativas del com- 
correcto portamiento y resolver las dudas de los estudiantes, 2) asegurar que los alumnos experimenten éxitos, 
3) estar disponible y visible y 4) permanecer al mando. 


+ La psicología de la educación solía enfocarse en la disciplina. En la actualidad se concentra en desarro- 


Enfasis en la 
instrucción y en un llar y mantener un ambiente positivo en el aula que fomente el aprendizaje, Esto incluye estrategias de 
pia po en manejo proactivas en lugar de enredarse en tácticas disciplinarias reactivas. 
el aula 


+ Históricamente, el aula bien maneada se consideraba una “máquina bien aceitada” y hoy se ve más 
como “una colmena en actividad” Kounin comprobó que los buenos profesores manejan de forma 
eficaz las actividades del grupo. 


£ Manejo de objetivos » Los objetivos y las estrategias incluyen 1) ayudar a los estudiantes a dedicar mas tiempo al aprendizaje 

y estrategias y a que pasen menos liempo en actividades que no están dirigidas a metas (mantener el flujo de la acti- 

vidad. reducir al mínimo los tiempos de transición y dar responsabilidades a los estudiantes) y 2) evitar 
que los estudiantes desarrollen problemas académicos y emocionales. 


6) Diseño DEL AMBIENTE FÍSICO DEL AULA: describir el diseño positivo del 
ambiente físico del aula. 


Piincipios del * Algunos principtos basicos del diseño eficaz de la distibución fisica del aula son 1) reducir la conges- 
arreglo del sula bon en arcas de mucho tránsito, 2, asegurar que el maestro vea con facilidad a todos los estudiantes, 
3) lograr un facil acceso a los materiales didacticos y a los uliles de los estudiantes de uso mas frecuente 

y 4) asegurerse de que todos los estudiantes vean las presentaciones, 


Qaios de ao: * Los estilos de arreglo del aula son .os tipos auditorio, cara a cara, ubicación cruzada, seminario y por 
grupos. Es importante personalizar el aula y convertirse en un diseñador ambiental que tome en cuenta 
las actividades que realizarán tos alumnos, hacer planos de distribución, involucrar a los estudiantes en 
el diseño del aula. poner a prueba los arreglos y ser flexible para rediseñarlos. 
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€) CREACIÓN DE UN AMBIENTE POSITIVO PARA EL APRENDIZAJE: analizar la 


manera de crear un ambiente positivo en el aula. 


Estrategias 
generales 


Crear, enseñar y 
mantener reglas | 
y procedimientos 


Obtener la | 
cooperación de los | 
estudiantes 


Manejo del aula 
y la diversidad 


Utilice un estilo con autoridad de manejo del aula en lugar de un estilo autoritario o permisivo. El estilo 
con autoridad incluye un abundante intercambio verbal con los estudiantes. una actitud de interés hacia 
ellos y fijar límites a su conducta cuando sea necesario. 

La enseñanza con autoridad se relaciona con un comportamiento competente por parte de los alumnos. 
La sensibilidad a las diferencias étnicas y socioeconó micas de los estudiantes es olro aspecto importan- 
te del manejo adecuado del aula. 

El trabajo de Kounin reveló otras caracteristicas asociadas con el manejo eficaz del aula: estar en todo, 
manejar situaciones simultáncas, mantener la continuidad en las lecciones y lograr la participación de 
los estudiantes en diversas tareas exigentes. 


Distinga entre reglas y procedimientos, y considere sí es apropiado o no incluir a los alumnos en el 
análisis y generación de ellas. Ls reglas del aula deben ser 1) razonables y necesarias, 2) claras y com- 
prensibles, 3) congruentes con los objetivos instruccionales y de aprendizaje y 4) compatibles con las 
reglas de la escuela. 


Lograr que los estudiantes cooperen implica 1) establecer una relación positiva con ellos, 2) lograr 
«ue compartan y asuman responsabilidades (involucrarlos en la planeación y realización de iniciativas 
escolares y del aula, animarlos a juzgar su conducta, no aceptar excusas y darle tiempo a la estrate- 
gia de responsabilidad personal para que funcione) y 3) recompensar las conductas apropiadas (elec- 
ción de refuerzos eficientes, uso eficaz de los instigadores y del moldeamiento, y recompensas para 
brindar información sobre el dominio). 


La creciente diversidad de los estudiantes complica aún más el manejo del aula. Muy a menudo los pro- 
fesores desconocen los antecedentes culturales de sus alumnos, por lo que su comunicación con ellos 
no es buena. 

Las incompatibilidades culturales ocurren sobre todo en planteles en que los profesores son abruma- 
doramente blancos no latinos y la mayoria de los estudiantes pertenece a grupos étnicos minoritarios. 
Practicar una enseñanza sensible a la cultura puede ayudar a los maestros a disminuir los problemas de 
disciplina en el aula. 


(4) SER UN BUEN COMUNICADOR: identificar estrategias de comunicación adecuadas 
para estudiantes y maestros. 


Habilidades para 
hablar 


Habilidades para 
escuchar 


Comunicación 
no verbal 


Algunas barreras que obstaculizan cl habla adccuada son la imprecisión y la ambigicdad, el uso inade- 
cuado de la gramática y de un vocabulario inapropiado para el nivel de los estudiantes, asi como hablar 
demasiado rápido o demasiado despacio. 

Usted y sus estudiantes se beneficiarán mucho si posee habilidades adecuadas para hablar y trabaja con 
sus estudiantes para que desarrollen las suyas, 

Hablar de manera eficaz con el grupo y con los estudiantes implica ser un comunicador claro, conec- 
tarse con la audiencia, hacer un uso eficaz de los medios y evitar las barreras a l¿ comunicación verbal, 
como críticas, insultos, órdenes y amenazas. Tanto los maestros como los estudiantes pueden benefi- 
ciarse sj saben dar pláticas eficaces, 


La escucha activa ocurre cuande una persona pone toda su atención en el orador, enfocándose tanto en 
el contenido intelectual como en el emocional del mensaje. Algunas buenas estrategias para la escucha 
activa son 1) poner mucha atención a la persona que habla, lo que incluye el contacto visual, 2) para 
frasear. 3) sintetizar temas y patrones y 4) dar realimentación de forma competente. 


Varios expertos en comunicación consideran que la mayor parte de la comunicación es de tipo no ver 
bal, Es dificil ocultar la comunicación no vecbal, por lo que una buena estrategia debe reconocer que 
esta forma de comunicación suele reflejar los verdaderos sentimientos de las personas. 

Lu comunicación no verbal incluye las expresiones faciales y la comunicación a través de los ojos, el 
contacto fisico, el espacio y el silencio. 
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(5 ] MANEJO DE CONDUCTAS PROBLEMÁTICAS: plantear algunos métodos eficaces 
para que los maestros enfrenten las conductas problemáticas. 


Manejo de * Las intervenciones pueden ser menores o moderadas. 

estrategias + Las menores implican el uso de señales no verbales. mantener la actividad en progreso, acercarse a 
los estudiantes, redirigir el compor.amiento, dar las instrucciones necesarias. decir de modo directo y 
asertivo al estudiante que detenga la conducta inapropiada y darle opciones. 

+ Lasintervenciones moderadas suponen cl retiro de un privilegio o una actividad deseada, el aislamiento 

o retiro de los estudiantes, y la imposición de una sanción o retención. Una buena estrategia de manejo 
es contar con recursos de apoyo, como la mediación de los pares, pedir el apoyo de los padres, solicitar 
la ayuda del director o consejero y localizar a un mentor para el estudiante. 


* La violencia es una preocupación importante y creciente en las escuelas. Esté preparado para actos 
agresivos de los estudiantes de manera que pueda enfrentarlos con calma, Trate de evitar discusiones o 
enfrentamientos emocionales. 

+ Existen algunos lincamientos útiles para manejar las peleas, el acoso o hullving y los desafios u hostili- 
dad hacia el maestro, como la elaboración y difusión de reglas y sanciones generales contra el bullving, 
la desactivación de hechos hostiles manteniéndolos en privado y manejando al estudiante de manera 
individual. y en caso de ser necesario. enviar a otro estudiante a la dirección por ayuda. Dos programas 
de intervención contra el acoso o intimidación basados en la escuela son Olweus Bullying Prevention y 
Bully-Proofing Your School. 


Manejo de la 
agresión 


TÉRMINOS CLAVE 


Escucha activa 286 
Estar en todo 280 


Estilo cara a caru 275 

Estilo con autoridad de 

Estilo auditorio 275 manejo del aula 278 

Estilo autoritario de manejo Estilo de ubicación cruzada 
del aula 278 277 


Estilo permisivo de manejo del 
aula 278 

Estilo por grupos 277 

Estilo seminario 277 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capítulo, realice los siguientes 
ejercicios para expandir su pensamiento. 


primaria, secundaria y preparatoria. Pidales que describan 
las politicas de disciplina de sus escuelas y evaluen su 
eficacia; además, que describan el problema más dificil que 
han enfrentado con un estudiante. Utilice ese problema 
como estudio de caso (INTASC: principios 3, 9) 


Reflexión independiente 
|. Cultivar relaciones respetuosas entre estudiantes y maestro. 
¿Cuán autorreveladores y abiertos deben ser los maestros 


con los estudiantes? Es importante que desarrollen Trabajo colaborativo 


relaciones positivas con ellos, pero, ¿hay un punto en que 
la cercania es excesiva? Escriba una reflexión personal 
sobre cl tema e incorpore algunas ideas acerca de cómo 
podria relacionarse con su futuro trabajo docente 
(INTASC: principio 6). 


Investigación/trabajo de campo 
2. Investigación de las politicas disciplinarias escolares. 
Entreviste a consejeros escolares de planteles de educación 


3. Elaboración de reglas para el aula. Enumere las reglas que 
crea que deben seguir sus estudiantes. Describa la forma 
en que reaccionaria si las violaran. Luego. reúnase con tres 
O cuatro de sus compañeros de clase y analicen sus listas. 
Revise sus reglas a partir de la realimentación de sus 
compañeros (INTASC: principio 5). 


capítulo 10 ) 


EVALUACIÓN Y CALIFICACIÓN 


EN EL AULA 


Esquema del capítulo 


(1) El aula como contexto de 
evaluación 


Objetivo de aprendizaje 1 Analizar el aula 
como un contexto de evaluación. 


« La evaluación como parte integral de la 
enseñanza 

- Compatibitizar la evaluación con los modelos 
contemporáneos del aprendizaje y la 
motivación 

+ Determinación de objetivos de aprendizaje 

apropiados y claros 

Aplicación de evaluaciones de alta calidad 

+ Tendencias actuales 


(2) Exámenes tradicionales 


Objetivo de aprendizaje 2 Proporcionar 
directrices para elaborar exámenes 
tradicionales. 


» Reactivos de selección de respuesta 
+ Reactivos de construcción de respuesta 


A mis exámenes les llamo “oportunidades” 


para que los estudiantes piensen en ellos 
de una forma diferente. 


— Bert Moore 
Pricóloga estadounidense contemporáneo 


(3) Evaluaciones alternativas 


Objetivo de aprendizaje 3 Describir algunos 
tipos de evaluaciones alternativas. 


+ Tendencias en la evaluación alternativa 
+ Evaluación de desempeño 
+ Evaluación de portafolios 


(4) Calificación e informe 
del desempeño 


Objetivo de aprendizaje 4 Construir una 
aproximación adecuada a la calificación. 
- Propósitos de las calificaciones 
+ Componentes de un sistema de calificación 
+ Informe a los padres del progreso y las 
calificaciones de los estudiantes 
» Algunos problemas de las calificaciones 


0 Images 
- 


EN 


—. 
$ 


f -. 
Ñ y » 1 
a SL 
. 
, e 


4 
> 
r 


e 


302  —Caprtulo 10 Evaluación y calificación en el aula 


Conexión con los maestros Vicky Farrow 


can. Si algo no es lo bastante importante para dedicarle 
tiempo valioso de la clase, tal vez no sea lo bastante impor 
tante para examinar al estudiante al respecto. 

Tenga cuidado de que los reactivos de los exámenes se 
redacten en un nivel apropiado. El examen debe evaluar 


Vicky Farrow es una ex maestra de preparatoria que ahora im- 
parle clases de psicología educativa en la Universidad de La- 
mar, en Beaumont, Texas. Reflexiona sobre el proceso continuo 
de evaluación en el aula y sobre lo que se debe y no se debe 
hacer al elaborar un examen: 


La evaluación es un proceso continuo que no solo implica 
aplicar exámenes o asignar calificaciones. Es todo lo que el 
maestro hace para saber si sus estudiantes están apren- 
diendo. Puede consistir en plantearies preguntas, supervisar 
su comprensión mientras camina por el aula durante una 
actividad u observar el ceño fruncido de un alumno confun- 
dido o la sonrisa de un estudiante que entendió el concepto. 
Sin esta evaluac:ón continua el maestro no puede saber si la 
instrucción logra sus objelivos o si necesita modificarla. 
Cuando se realiza de manera eficaz le brinda al maestro infor- 
mación valiosa para proporcionar alguna experiencia de 
aprendizaje óptima a cada niño. 

Cuando se aplican exámenes. cada reactivo debe relacio- 
marse con fos cb,etivos. Ésto ayuda a que el maestro no plan- 
tee preguntas ridiculás, las cuales pueden ser triviales o poco 
importantes para los resultados de aprendizaje que se bus- 


cuánto comprenden los estudiantes los cantenidos de la un1- 
dad y no sus habilidades de lectura (a menos, por supuesto, 
que se estén evaluando dichas habilidades). Recuerdo que 
como estudiante alguna vez resolví un examen de analogías 
que supuestamente debía evaluar mi capacidad para identifi- 
car relaciones entre conceptos. Sin embargo, el vocabulario 
era tan difícil que no respondí algunos raactivos porque las 
palabras eran demasiado difíciles para ese nivel escolar. 

Si utiliza preguntas de ensayo en el examen, escriba un 
modelo de respuesta antes de calificaro. ¿Haría usted su 
clave de respuestas para un examen de opción múltiple a 
partir del examen de un estudiante, con todo y las respuestas 
incorrectas? ¡Por supuesto que no! Tarrpoco tiene sentido 
hacerlo con un reactivo de ensayo. Si este está bien redac. 
tado y el modelo de respuesta se construye de antemano, la 
calificación que reciba un estudiante reflejará con mayor 
exactitud su nivel de comprensión del material evaluado, 


Presentación 


La evaluación del aprendizaje de los estudiantes suscitó hace poco un gran interés en los circulos 
educativos. Este interés está enfocado en temas como la medida en que los maestros deben incor- 
porar estándares estatales a su enseñanza y a su evaluación, así como en qué medida deben utili- 
zar los exámenes tradicionales o evaluaciones alternativas. Nuestra cobertura de las evaluaciones 
en el aula empieza con el examen de las distintas características del aula como contexto de eva- 
luación. Luego compararemos los exámenes tradicionales y las evaluaciones alternativas. seguido de 
una exposición del papel de las caliicaciones en ia educación. 


Analizar el auto conoun (QU) EL AULA COMO CONTEXTO DE EVALUACIÓN 


contexto de evaluación. a pa Z . mu mm 
La evaluación como parte Determinación de objetivos de Tendencias | 
integral de la enseñanza aprendizaje apropiados y claros actuales 


Aplicación de evaluaciones 
de alta cabdad 


Compatibilzar la evaluación con los modelos 
comtemporáneos del aprendizaje yla motivación 


Cuando piensa en una evaluación, ¿qué le viene a la mente? Probablemente los exámenes. Sin 
embargo, a medida que analicemos el aula como un contexto para la evaluación, descubrirá que 
las estrategias evaluativas contemporáneas incluyen mucho más que eso. 


LA EVALUACIÓN COMO PARTE INTEGRAL DE LA ENSEÑANZA 


Los maestros dedican más tiempo a la evaluación del que se puede imaginar. La evaluación de alto 
impacto que exige la ley Que Ningún Niño se Quede Atrás (NCLB) ha significado que los maes- 
tros tengan que integrar estos exánenes a su planeación de la evaluación (McMillan, 2014). Por 
ejemplo, muchos docentes dedican mucho tiempo a preparar a sus alumnos pará esas pruebas. En 
un estudio reciente de maestros estadounidenses de preescolar a preparatoria, casi todos dijeron 
que dedican mucho tiempo a las pruebas (Grunwald et al.. 2014). Setenta por ciento de ellos dijo 
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que las pruebas estatales de rendición de cuentas les quitan mucho tiempo de enseñanza. Veamos 
otros resultados de ese estudio nacional: 


+ Educadores y estudiantes valoran las evaluaciones, pero piensan que deberian servir para 
apoyar el aprendizaje 

+ Con frecuencia, los maestros aprovechan los resultados de las evaluaciones para preparar su 
enseñanza. 


« Los docentes afirman que el rendimiento de los alumnos en las pruebas en el aula les da más 
realimentación y más apoyo educativo que las pruebas estatales de rendición de cuentas. 


Con tanto tiempo dedicado a la evaluación, es importante que se haga bien (Popham, 2017). 
El experto en evaluación James McMillan (2014) considera que. con cierta frecuencia, los maestros 
competentes cvaluan a sus estudiantes en relación con los objetivos de aprendizaje y adaptan su 
instrucción en consecuencia. La evaluación no sola documenta lo que los estudiantes saben y 
pueden hacer, sino que también afecta su aprendizaje y motivación. Estas ideas representan un 
cambio en la perspectiva de la evaluación, lejos de la idea de que es un resultado aislado que se 
obtiene hasta que termina la instrucción, y concuerdan con el concepto de integrar la evaluación 
con la enseñanza. 

Considere la integración de la enseñanza y la evaluación en términos de tres marcos tempo- 
rales: antes. durante y después de la instrucción. Los Estándares de la Competencia del Maestro 
en la Evaluación Educativa, claborados a principios de la década de 1990 en colaboración con la 
Federación Estadounidense de Maestros, el Consejo Nacional para la Medición en la Educación 
y la Asociación Nacional de Educación, describen la responsabilidad que tienen los maestros de 
evaluar a los estudiantes en estos tres marcos temporales (vea la figura 10.1). 


Evaluación previa a la instrucción Imagine que desea saber cuán bien pueden sus estudiantes 
resolver problemas matemáticos de cierto nivel antes de iniciar la instrucción formal de un nivel 
más avanzado. Podria revisar sus calificaciones anteriores y sus puntuaciones en pruebas estanda- 
rizadas de la materia, asi como observar su desempeño durante varios dias. Estas evaluaciones 


Antes de la instrucción 


¿Mis estudiantes cuentan con 
los conocimientos y habilidades 
que se requieren para tener 
éxito? 


¿Qué les interesará a mis 
estudiantes? 


¿Qué motivará a mis 
estudiantes? 


¿Cuánto debo planear para 
cubrir cada unidad? 


¿Qué estrategias de enseñanza 
debo utilizar? 


¿Cómo debo calificar a mis 
estudiantes? 


¿Qué tipo de aprendizaje grupal 
debo emplear? 


¿Cuáles son mis melas u 
objetivos de aprendizaje? 


Durante la instrucción 
(evaluación formativa) 


¿Me prestan atención los 
estudiantes? 


¿Los estudiantes entienden el 
material? 


¿A cuáles debo plantear 
preguntas? 


¿Qué tipo de preguntas debo 
plantear? 


¿Cómo debo responder a sus 
preguntas? 


¿Cuándo debo dejar de dar 
clases? 


¿Cuáles de ellos necesitan 
ayuda adicional? 


¿A qué estudiantes debo dejar 
solos? 


Despues de la instrucción 
(evaluación sumativa) 


¿Cuánto han aprendido? 


¿Qué debo hacer a 
continuación? 


¿Debo repasar cualquier cosa 
que el grupo no comprenda? 


¿Qué calificaciones debo 
asignar? 


¿Qué debo decirles? 


¿En qué debo madificar mi 
instrucción la próxima vez? 


¿Las puntuaciones de los 


exámenes realmente reflejan lo 


que saben y pueden hacer? 


¿Hay algo que entendieron 
mal? 


FIGURA 10,1 Toma de 
decisiones de maestros antes, 
durante y despues de la 
instrucción. 


A continuación encontrará algunas 
preguntas qua el maestro puede 
responder para mejorar la 
evaluación artes, duranle y después 
de la enseñonza. 


Adaptado de James McMillan, Essential 
Assessment Concepts for Teachers and 
Adeninustratara, p 3 (gora 11. 
Copyright 2001 por Corwin Press, Inc. 
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E 
Í Enretrospectiva/ 
1 En perspectiva 
' 


La lectura y las 
matemáticas son las 
dos áreas en que 
suelen utilizarse 
pruebas 
estandarizadas con 
propósitos de 
diagnóstico. y 
Conexión con 0 
“Pruebas estancari- 


zadas y enseñanza”, y 
A mn 


evaluación formativa 
Evaluación que se 

realiza en el curso de 

la instrucción, no después 
de completarla. 


LS dl 
¿Qué es la evaluación formativa? ¿Por qué es un aspecto cia, la calidad de las respuestas y la secuencia de los contenidos. 


importante de la evaluación? 


están diseñadas para responder la siguiente pregunta: ¿qué habilidades matemáticas pueden demos- 
trar mis estudiantes? Si los resultados de su evaluación indican que carecen de conocimiento y 
habilidades previos, tendrá que iniciar con materiales menos dificiles para ellos. Si tienen excelen- 
tes resultados en su evaluación previa a la instrucción, tendrá que elevar su nivel. Sin esta evalua- 
ción previa, corre el riesgo de tener un grupo aburrido (si su nivel de enseñanza es demasiado 
avanzado) o agobiado (si su nivel ce enseñanza es demasiado bajo). 

Gran parte de la evaluación previa a la instrucción consiste en observaciones informales (For- 
gary y Kerns, 2010). Durante las primeras semanas del año escolar tendrá numerosas oportuni- 
dades de ubservar las características y cl comportamiento de los estudiantes. Sea sensible ante el 
alumno timido o extrovertido, el que tiene un vocabulario adecuado o inadecuado, el que habla y 
escucha de manera eficaz, el que es considerado con los demás o es egocéntrico, el que se comporta 
de forma apropiada o inapropiada, etc. Observe también la conducta no verbal de los alumnos 
para detectar indicios que revelen nerviosismo, aburrimiento. frustración o falta de comprensión. 

En las evaluaciones previas a la instrucción evite desarrollar expectativas que distorsionen su 
percepción de un estudiante. Resulta prácticamente imposible no formarse expectativas sobre los 
alumnos. Como las expectativas del maestro pueden influir de manera poderosa en el aprendizaje. 
algunos de ellos ni siquiera desean ver las calificaciones anteriores de sus alumnos o sus puntua- 
ciones en pruebas estandarizadas. Ya sea que examine o no este tipo de información evaluativa, 
trate de que sus expectativas sean realistas; si se equivoca, que sea porque son demasiado positivas. 

Una buena estrategia consiste en considerar sus impresiones iniciales de los estudiantes como 
hipótesis que debe confirmar o modificar mediante observaciones e información subsecuentes. 
Algunas de sus observaciones iniciales serán precisas pero necesitará corregir otras. A medida que 
trate de tener una idea de cómo son sus estudiantes, evite creer en rumores, hacer juicios perma- 
nentes con base en una o dos observaciones, y no los etiquete. 

Algunos profesores también aplican exámenes diagnósticos en ciertas áreas temáticas para 
examinar el nivel de conocimientos y habilidades de sus alumnos. Además, muchas escuelas reca- 
ban muestras del trabajo de los estudiantes en portafolios que pueden ir completando en cada 
grado escular. El portafolios propoiciona a los maestros un conjunto de información mucho más 
concreto y menos sesgado para evaluar que los comentarios de otros profesores. Más adelante 
describiremos los portafolios con mayor profundidad. 


Evaluación durante la instrucción Una de las tendencias más significativas en la evaluación 
en el aula es el uso cada vez mayor de la evaluación formativa. que se realiza durante la instruc- 
ción y no cuando esta termina. La evaluación formativa es ahora un término de tendencia debido 
a que otorga mayor importancia a la evaluación para el aprendizaje que a la evaluación del apren- 
dizaje (Loughland y Kilpatrick, 2015; Mandinach y Lash, 2016). Un aspecto importante de ser un 
maestro competente es evaluar la comprensión de los estudiantes, y la evaluación formativa es de 
gran importancia a este respecto. Su observación y supervisión constantes del aprendizaje de los 
estudiantes mientras enseña le dan mayor informacion sobre lo 
que debe hacer a continuación (Decristan et al.. 2015; Shirley e 
Irving, 2015). La evaluación durante la instricción contribuye 
4 que su eoseñanza tenga un nivel que desafic a los alumnos 
y amplie su pensamiento. También le ayuda a detectar quiénes 
necesitan atención individual. 

La evalvación durante la instrucción se lleva a cabo al 
mismo tiempo que toma muchas otras decisiones acerca de que 
hacer. decir O preguntar para mantener la clase en marcha y 
avudar a los estudiantes a aprender de forma activa. Requiere 
escuchar las respuestas de los alumnos, observar indicadores de 
entendimiento o confusión. dar un encuadre a la siguiente pre- 
gunta y detectar malas conductas dentro del aula (McMillan, 
2014). Al mismo tiempo, debe vigilar el ritmo de la actividad, a 
qué estudiantes les pide responder con mayor o menor frecuen- 


Con grupos pequeños. el maestro tiene que estar consciente de 


O) Hero/Corbis/Glow Images RE varias actividades diferentes al mismo tiempo. 


Las preguntas orales son un aspecto especialmente importante de la eva- 
luación durante la instrucción. Algunos profesores plantean hasta 300 o 400 
preguntas al día, no solo para estimular el pensamiento y las habilidades de 
indagación de los estudiantes, sino también para evaluar su nivel de conoci- 
miento y habilidades. 

Cuando haga preguntas, recuerde evitar las que sean demasiado amplias o 
generales: involucre a todo el grupo en el interrogatorio en lugar de dirigirse a los 
mismos estudiantes todo el tiempo; espere un tiempo suficiente después de plantear 
una pregunta; explore las respuestas de los alumnos con preguntas de seguimiento, 
y valore las preguntas que ellos le formulen. 

Una tendencia creciente en la evaluación formativa es hacer que los estudiantes 
evalúen su progreso de forma diaria (Brown. Andrade y Chen. 2015). Un objetivo 
importante de la autocvaluación de los estudiantes cs que se involucren profundamente 
en la evaluación de su trabajo escolar, de modo que puedan determinar con mayor 
rapidez su ritmo de progreso. En un estudio reciente de alumnos de una universidad 
comunitaria, se reveló que quienes tomaban materias con autoevaluación se regulaban 
mejor y tenian más probabilidades de continuar su educación universitaria que sus 
compañeros en las materias con evaluación tradicional (Mahlberg. 2015). 

Si estimula a los estudiantes a evaluar su progreso también puede aumentar 
su confianza y motivación para aprender. Hacer que reflexionen y supervisen 
su progreso es un aspecto crucial de la autocvaluación. Una de las mayores 
dificultades para incorporar la autoevaluación de los estudiantes a la evaluación 
del aula es lograr que se acostumbren a hacerla. Una buena estrategia de ense- 
ñanza consiste en crear hojas de autoevaluación, listas de control y otros mate- 
riales para facilitar la tarea a los estudiantes. 

Un aspecto esencial de la evaluación formativa es proporc:onar realimentación 
eficaz, que siempre ha sido un aspecto integral de la buena enseñanza (Mandinach 
y Lash, 2016). La idea no es solo evaluar continuamente a los estudiantes mientras 
aprenden, sino darles realimentación informativa de modo que su enfoque sea apro- 
piado. Los investigadores han encontrado que la realimentación positiva durante la 
evaluación formativa aumenta la autorregulación del aprendizaje de los alumnos 
(Boud, Lawson y Thompson. 2015). El empleo de “correctivos” instruccionales para 
ayudarlos a progresar forma parte la realimentación en la evaluación formativa. Lo 
ideal es que haya evaluación, realimentación y luego más instrucción (McMillan, 
2014). Entre los aspectos importantes de la realimentación en la evaluación forma- 
tiva se encuentran que debe ser inmediata, especifica e individvalizada. En la figura 
10.2 se señala lo que debe hacerse y lo que no al brindar elogios como parte de la 
realimentación. 


Evaluación posterior a la instrucción La evaluación sumativa (o evalua- 
ción formal) se realiza después de terminar la instrucción con el propósito de 
documentar el desempeño del estudiante. Esta herramienta proporciona infor- 
mación sobre cuánto dominan los alumnos el material, sí ya están preparados 
para la siguiente unidad, qué calificaciones se les deben asignar, qué comenta- 
rios se deben hacer a los padres y cómo se debe adaptar la instrucción (McMi- 
llan, 2014). 


COMPATIBILIZAR LA EVALUACIÓN CON 
LOS MODELOS CONTEMPORÁNEOS 
DEL APRENDIZAJE Y LA MOTIVACIÓN 


A lo largo de este libro lo hemos estimulado para que considere a los estudiantes como aprendices 
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e 
* En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los estudiantes de alto rendimiento sue- 
len ser aprendices autorregulados. Cone- 
xión con “Enfoques conductuales y 
sociocognitivos”. 


La regulación metacognitiva implica el 
aprendizaje de una serie de estrategias 
que ofrecen soluciones a los problemas 
de aprendizaje; la supervisión del buen 
o mal nivel de nuestro desempeño en 
una tarea es un aspecto importante de 
la metacognición. Conexión con 
“Enfoque del procesamiento de la infor- 


mación”. y 
. 


' 
t 
I 
Ar 


Qué hacer 


Enfocarse en logros específicos. 

Atribuir el éxito al esfuerzo y la capacidad 

Elogiar de manera espontánea. 

Reterirse al rendimiente anterior, 

individualizar y usar variedad. 

Elogiar de inmediato. 

Elogiar estrategias correctas que llevan al 
éxito. 

Elogiar con precisión y credibilidad. 

Elogiar en privado. 

Entocarse en el progreso. 


per unocara rro rote oc eno 
.... ........”. .. 


Qué nohacer 


Enfocarse en el rendimianto general o global. 

Atribuir el éxito a la suerte o a la ayuda de 
otros. 

Elogiar de manera predecible. 

Pasar por alto el rendimiento anterior, 

Elogiar a todos los estudiantes del mismo 
mado. 

Elogiar mucho despues 

Pasar por alto estrategias y enfocarse solo en 
los resultados. 

Elogiar un desempeño que no lo merece. 

Elogiar en público. 

Enfocarse solo en el desempeño actual 


FIGURA 10.2 Qué hacer y qué no 
hacer al elogiar cuando se da realimen- 
tación en la evaluación formativa. 


Fuente: 3, A MuMillan, Clay Assessment. 
tabla 5.5, Dos and Don ts of Eflective Praise”. 
p. 143 0 2007 por Pearson Education. Inc. 


evaluación sumativa 
Evaluación que se realiza 


activos que descubren y construyen significados; a que los ayude a establecer objetivos, a hacer  ¿nayez que terminó la 
planes y a alcanzar sus metas: a asociar y vincular de forma significativa la información nueva con  instucción: se conoce 
conocimientos existentes: a pensar de forma reflexiva. critica y creativa: a desarrollar habilidades — también como evaluación 
de aulosupervision; a tener expectativas positivas de aprendizaje y confianza en sus habilidades; a  fomal. 
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* En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Las expectativas de 
los maestros 
representan un papel 
importante en el 
rendimiento de los 
estudiantes. 
Conexión con 
“Motivación, 
enseñanza y 


aprendizaje”. 
ÉÁ=s====” 


Capítulo 10 Evaluación y calificación en el aula 


mostrar entusiasmo y motivación para aprender; a aplicar lo que aprenden a situaciones de la vida 
real, y a comunicarse de manera ef caz. 

La evaluación tiene un papel importante en el esfuerzo, en la participación y en el desempeño 
(Doe. 2015: San. 2016). Sus observaciones informales pueden darle información sobre el nivel de 
motivación de los alumnos para estudiar una materia. Si tiene una buena relación con ellos, el 
cuestionamiento oral directo en una conversación privada suele revelar datos valiosos sobre la 
molivación. Cuando piense en la relación entre la evaluación y la motivación. pregúntese si sus 
evaluaciones alientan a los estudiantes a involucrarse de manera más significativa en la materia y 
los motivan de forma intrínseca a estudiar el tema (Chang, 2007). Las evaluaciones exigentes pero 
justas deben aumentar el entusiasmo de los alumnos por aprender. Las evaluaciones demasiado 
difíciles disminuyen su autoestima y autoeficacia, y aumentan su ansiedad, Evaluar a los estudian- 
tes con medidas demasiado fáciles los aburre y no los motiva a estudiar lo suficiente. 

Susan Brookhart (1997, 2008) diseñó un modelo sobre la forma en que la evaluación en el 
aula contribuye a incrementar la motivación de los estudiantes. Sostiene que en todo aula existe 
una serie de ocasiones sucesivas de evaluación. En cada ocasión el maestro se comunica con los 
alumnos a través de tarcas, actividades y realimentación sobre el desempeño. Los estudiantes 
responden según sus percepciones de estas oportunidades de aprendizaje y de acuerdo con lo bueno 
que creen que sea su desempeño. Brookhant considera que esta perspectiva de la evaluación en el 
aula sugiere que los maestros deben evaluar a los estudiantes con base en diversos desempeños, 
en especial aquellos que tengan un significado para ellos. 

De manera similar, muchos otros cxpertos en evaluación en el aula sostienen que si usted cree 
que un aprendizaje motivado y activo es una meta importante de la instrucción debe aplicar eva- 
luaciones alternativas muy diferentes de los examenes tradicionales que no evalúan la forma en 
que los estudiantes construyen los conocimientos y su comprensión, el modo en que establecen y 
logran objetivos y en que piensan de manera crítica y creativa (McMillan, 2014; Popham, 2017). 
Más adelante exploraremos la manera de utilizar las evaluaciones alternativas para examinar estos 
aspectos del aprendizaje y motivación de los estudiantes, 


DETERMINACIÓN DE OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
APROPIADOS Y CLAROS 


Vincular la evaluación con las perspectivas actuales del aprendizaje y la motivación también implica 
determinar metas u objetivos de aprendizaje claros y apropiados. Un ohjetivo de uprendizaje se 


Los estudiantes serán capaces de explicar las diferencias entre varias culturas y la manera en que la cultura influye en las creencias y vida de 
las personas mediante respuestas orales a una serie de preguntas exhaustivas sobre las diferencias culturales y sus efectes. 


Los estudiantes demostrarán su conocimiento de las partes de una planta completando palabras o con un diagrama de todas las partes 


estudiadas, 


Los estudiantes demostrarán su comprensión del concepto de ciudadanía si identifican correctamente si las afirmaciones que leyeron con 
anterioridad sobre la ciudadania son verdaderas o falsas. Se utiliza una gran cantidad de reactivos para obtener una muestra de la mayor 
parte del contenido aprendido. 


Los estudiantes serán capaces de explicar por qué es importante la Constitución de su país en un ensayo que indique qué sucedería si se 
derogara, Los trabajos se calificarán de manera holística, con base en razones, y conocimientos de cada Constitución y organización política 


Los estudiantes demostrarán que conocen la diferencia entre los componentes de un enunciado si identifican correctamente verbos, adverbios, 
aújetivos, sustantivos y pronombres en siete de ocho frases largas y complejas 


Los estudiantes comprobarán que son capaces de multiplicar fracciones si calculan correctamente ocho de 10 problemas de este tipo. 
Los problemas serán nuevos para los estudiantes; algunos serán simila es a preguntas “difíciles” del libro. 


Los estudiantes podrán usar sus conocimientos de la suma, resta, división y multiplicación para resolver problemas verbales similares a los de 
pruebas estandarizadas de sexto grado, 


Los estudiantes demostrarán su comprensión de la forma en que el arte visual comunica ideas y sentimientos si indican correctamente, en 
forma oral. cómo algunos ejemplos del arte comunican ideas y sentimientos. 


FIGURA 10.3 Ejemplos de objetivos de aprendizaje de unidad. 
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refiere a lo que los estudiantes deben saber y ser capaces de hacer. Es importante establecer medios 
para juzgar si los alumnos lograron un objetivo de aprendizaje (McMillan. 2014), En la figura 10.3 
se dan ejemplos de objetivos de aprendizaje de unidad. 


APLICACION DE EVALUACIONES DE ALTA CALIDAD 


Otra meta importante del aula como contexto de la evaluación es el logro de una evaluación de 
alta calidad. Igual que las pruebas estandarizadas, la evaluación alcanza un alto nivel de calidad 
cuando produce información confiable y válida sobre el desempeño de los estudiantes. Las evalua- 
ciones de alta calidad también son justas (McMillan. 2014). 


Validez La validez se refiere al grado al que una evaluación mide lo que se supone debe medir, 
y a lo apropiado de las toferencias y usos de la información (McMillan, 2014). Las inferencias son 
conclusiones que los maestros extraen de la información. 

Usted puede evaluar todo lo que un estudiante aprende de modo que su evaluación necesaria- 
mente sea una muestra de su aprendizaje. La fuente de información de validez más importante en 
su aula es la evidencia relacionada con el contenido, es decir, el grado al que la evaluación refleja 
lo que usted enseñó (McMillan, 2014). 

Obviamente, una meta importante de las evaluaciones validas es obtener una muestra adecuada 
del contenido. Utilice su mejor juicio profesional cuando extraiga muestras del contenido. Esta 
tarea implica que no debe utilizar solo preguntas de opción múltiple para evaluar los conocimien- 
tos de un capitulo de geografia. Una tendencia creciente consiste en múltiples métodos de evalua- 
ción porque asi se puede obtener una muestra más integral del contenido. Por ello, el maestro 
puede evaluar los conocimientos de los estudiantes del capítulo de geografia con algunas preguntas 
de opción multiple, varias preguntas de ensayo y un proyecto. Pregúntese siempre si sus evalua- 
ciones incluyen muestras adecuadas que reflejen con precisión su conocimiento y comprensión. 

La relación entre la instrucción y la evaluación en el aula nos conduce al concepto de validez 
instruccional: la medida en que la evaluación es una muestra razonable de lo que en realidad 
sucedió en el aula (McMillan, 2014). Por ejemplo, una evaluación en el aula debe reflejar tanto 
lo que el maestro enseñó como la oportunidad que tuvieron los chicos para aprender el material. 
Considere una clase de matemáticas en la que el profesor aplica un examen sobre la habilidad 
para resolver problemas de multiplicación. Para lograr validez instruccional. es importante que el 
maestro enseñe de manera competente la forma de resolver problemas y brinde oportunidades 
adecuadas para practicar esta habilidad. 

Una estrategia importante para validar la evaluación en el aula consiste en vincular sistemáti- 
camente los objetivos de aprendizaje, contenidos, instrucción y evaluación (McMillan, 2014). Ima- 
gine que es un maestro de ciencias y que uno de sus objetivos de aprendizaje es que los 
estudiantes piensen de forma más critica y creativa al diseñer proyectos cientificos. Pregúntese qué 
contenidos son importantes para lograr este objetivo de aprendizaje. Por ejemplo, ¿será útil para 
ellos leer biografias de científicos famosos que incluyan información sobre la manera en que crea- 
ron sus ideas? También pregúntese a qué objetivos de aprendizaje le asignará mayor importan- 
cia en la instrucción. Para su objetivo sobre los proyectos de ciencias sería importante que persis- 
tiera en su instrucción sobre el tema de ayudarlos a pensar de manera crítica y creativa respecto 
de las disciplinas cientificas. 


Confiabilidad La confiabilidad es el grado al que una prueba produce puntuaciones constantes 
y reproducibles. Las puntuaciones conflables son estables, seguras y relativamente libres de errores 
de medición. La consistencia depende de las circunstancias de la aplicación de la prueba y los 
factores que afectan a los estudiantes que varían de un examen a otro (McMillan, 201]). 

La confiabilidad no se refiere a lo apropiado de la información de la evaluación. sino más bien 
a determinar cuán sistemáticamente una evaluación mide lo que se desea medir (Suen, 2008). Si un 
maestro aplica el mismo examen de matemáticas en dos ocesiones y el desempeño de sus alumnos 
es constante, podemos decir que la prueba es confiable. Sin embargo, la consistencia del desempeño 
de los alumnos (donde tos que obtienen altas puntuaciones en un examen también las obtienen en 
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el otro, los que obtienen puntuaciones intermedias se desempeñan de forma similar en las dos eva- 
luaciones y los que obtienen bajas puntuaciones en el primer examen también las obtienen en el 
segundo) no indica si el examen realmente midió lo que se supone que debe medir (es decir, que 
constituya una muestra representativa y precisa de preguntas que midan el contenido de matemáticas 
que se enseño). Esto supone que las evaluaciones confiables no necesariamente son válidas. 

La confiabilidad se reduce por errores de medición. Un estudiante puede tener conocimien- 
tos y habilidades adecuados y no tener un desempeño constante en varios exámenes debido a 
varios factores. Los factores internos pueden ser salud, motivación y ansiedad. Los factores exter- 
nos pueden implicar instrucciones inadecuadas del macstro, reactivos ambiguos. muestreo inapro- 
piado de la información y calificación deficiente de las respuestas del estudiante. Por ejemplo, 
un alumno puede tener un excelente desempeño en el primer examen que aplica cl maestro para 
evaluar su comprensión en lectura, pero uno considerablemente más bajo en un segundo examen 
de esta área. La falta de conocimiento y habilidades del estudiante podría ser la razón de la baja 
confiabilidad entre las dos evaluaciones, aunque también podría deberse a diversos errores de me- 
dición. En la evaluación que se realiza en las aulas no suele contarse con medidas estadisticas de 
confiabilidad. Los maestros confían más en sus observaciones y juicios acerca de la posibilidad 
de que ocurrieran influencias del error. 


Equidad La evaluación de alta calidad en el aula no sólo es válida y confiable, sino también 
equitativa (McMillan, 2014). Una evaluación es equitativa cuando todos los estudiantes tienen la 
misma oportunidad de aprender y demostrar sus conocimientos y habilidades. También lo es 
cuando los maestros claboran objetivos de aprendizaje apropiados, proporcionan contenidos y 
una instrucción competente que se ajustan a dichos objetivos, y eligen evaluaciones que reflejan 
los objetivos, los contenidos y la instrucción. 

El sesgo de evaluación incluye las ofensas y las sanciones injustas (Popham, 2008). Una 
evaluación es prejuiciosa si es ofensiva para un subgrupo de estudiantes, lo que ocurre cuando 
en el examen se filtran estereotipos negativos. Por ejemplo, considere un examen en que los 
reactivos presentan a los varones en empleos prestigiosos y bien pagados (médicos y ejecutivos 
de negocios) y a las mujeres en empleos con poco prestigio y mal pagados (recepcionistas y 
secrelarias). Como es probable que algunas mujeres que resuelvan el examen se sientan con toda 
razón ofendidas por esta inequidad de género, el estrés que genera esta situación puede producir 
un resultado menos exitoso de ellas. 

Una evaluación también puede estar sesgada si sanciona injustamente a un estudiante por su 
pertenencia a un grupo, como su origen étnico, posición socioeconómica, género, religión o dis- 
capacidad. Por ejemplo, considere una evaluación que se enfoca en información que es más 
conocida para los estudiantes de familias acaudaladas que para los alumnos de familias con bajos 
ingresos (Popham, 2017). Suponga que un maestro decide observar lo bien que los estudiantes 
resuelven problemas en grupos colaborativos y el contenido del problema incluye una serie de 
óperas y sinfonías que se presentaron en la localidad, a las que probablemente solo acudieron los 
alumnos que podian pagar el alto precio de los boletos. Aunque los estudian:es adinerados no 
hayan asistido a estos espectáculos musicales. es probable que hayan escuchado a sus padres 
hablar sobre ellos. Asi. los alumnos de familias con bajos ingresos tal vez tengan un desempeño 
menos eficaz en el ejercicio colaborativo sobre espectáculos musicales no porque tengan menos 
habilidades de solución de problemas. sino porque no conocen bien los que se presentan en la 
evaluación. 

Algunos expertos en evaluación piensan que es importante crear una filosofia de evaluación 
pluralista, que incluya la sensibilidad ante la diversidad cultural en el aula y en la escuela (Payne, 
1997). Este enfoque suele incluir evaluaciones del desempeño durante y después de la instrucción. 

A parlir de su evaluación del papel del origen étnico y la cultura en la evaluación, Geneva 
Gay (1997, pp. 215-216, 218) recomendó varias estrategias culturalmente sensibles para evaluar 
a los estudiantes, como 1) modificar la naturaleza eurocéntrica de la instrucción y de las evalua- 
ciones de rendimiento que se realizan actualmente cn Estados Unidos, 2) usar una mayor variedad 
de metodos de evaluación que tomen en cuenta los estilos culturales de los alumnos afroestadou- 
nidenses, 3) evaluarlos respecto de sus propios registros y 4) evaluarlos en formas que atiendan 
propósitos diagnósticos y de desarrollo culturalmente apropiados. 
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Gay observa que las evaluaciones del rendimiento “están diseñadas para determinar qué saben 
los estudiantes. Se supone que reflejan lo que se enseñó en la escuela”. La especialista cree que a 
pesar de que se ha progresado durante las últimas tres decedas y se logró que los curriculos esco- 
lares incluyan más aspectos de diversidad étnica y cultural, la mayor parte de los conocimientos 
que se imparten, y en consecuencia los exámenes de rendimiento, conserva un marcado tinte 
eurocéntrico, Señala que incluso el dominio de las habilidades tiende a “transmitirse mediante 
conlextos eurocéntricos. Por ejemplo. los exámenes de rendimiento incluyen habilidades en esce- 
narios que no son relevantes para el origen cultural y las experiencias de estudiantes afroestadou- 
nidenses”, como sucede cuando el macstro pide a “estudiantes inmigrantes del Caribe que nunca 
han visto nevar que resuelvan problemas” mediante la evaluación de las dificultades y dilemas que 
plantea una tormenta de nieve; aunque los estudiantes cuenten con las habilidades de solución de 
problemas para responder esto, su ignorancia sobre los frios inviernos puede interferir con su 
capacidad para desempeñar la tarea de manera eficaz. 

Esto no significa que no deba evaluarse a los estudiantes afroestadounidenses o que no se 
espere que cumplan altos estándares de rendimiento: debe hacerse. Sin embargo, “para no perpe- 
tuar la inequidad educativa a través de los procedimientos de evaluación. no se debe esperar que 
estos estudiantes demuestren siempre” conocimientos y habilidades en términos de contextos que 
no les son familiares, Una buena estrategia consiste en utilizar diversos métodos de evaluación 
para asegurar que ninguno favorezca a uno u otro grupo étnico. Estos métodos deben incluir 
medidas socioemocionales así como de los contenidos académicos. Los maestros también deben 
observar y supervisar cuidadosamente la información vertal y no verbal del desempeño de los 
alumnos en el contexto de una evaluación. 

Gay también cree que la evaluación siempre debe “tener funciones diagnósticas y de desarro- 
llo, y ser sensible a las diferencias culturales [...] En los informes del progreso de los estudiantes 
deben incluirse siempre reportes narrativos, perfiles de desarrollo, reuniones entre el maestro, el 
estudiante y sus padres, y registros anecdóticos”. 


TENDENCIAS ACTUALES 


Las siguientes son algunas tendencias actuales en lá evaluación en el aula (Hambleton, 1996; 
McMillan. 2014; National Research Council, 2001): 


* Aplique al menos una evaluación de desempeño. Historicamente, la evaluación en el aula se 
ha destacado por la aplicación de pruebas objetivas. como las de opción múltiple, cuyos cri- 
terios de calificación son relativamente claros y sin ambigúedades. En contraste, las evalwa- 
ciones de desempeño requieren que los estudiantes elaboren respuestas o productos que 
demuestren sus conocimientos o habilidades. Algunos ejemplos de evaluaciones de desem- 
peño son redactar ensayos, realizar experimentos, elaborar proyectos, solucionar problemas 
de la vida real y crear portafolios (Stiggins, 2008). 


Examen de habilidades cognitivas de nivel superior. En lugar de evaluar solo los conocimien- 
tos de contenido, como hacen muchos exámenes objetivos, la tendencia actual es centrarse 
en las habilidades cognitivas de nivel superior, como solución de problemas, pensamiento 
critico, toma de decisiones, capacidad de inferir y pensamiento estratégico. 

Hay diversas herramientas en internet para evaluar esas facultades superiores de los 
estudiantes; entre Jas mejores se encuentran Kahoot! y Socrative, 


Utilice multiples métodos de evaluación. En el pasado, evaluar significaba aplicar un examen 
(por lo general de opción múltiple) como medida única. La tendencia actual es evaluar con 
múltiples métodos a los estudiantes. Asi, un maestro puede emplear varios de los siguientes 
métodas: examen de opción múltiple, ensayo, entrevista, proyecto, portafolios y autoevalua- 
ción de los propios alumnos. El uso de múltiples evaltaciones proporciona una perspectiva 
más amplia del aprendizaje y rendimiento del niño que una sola medida. 

* Utilice más reactivos de opción nuiltiple para preparar a los estudiantes para presentar las 
pruebas estatales basadas en estándares de alto impacto. Cuando surgió la tendencia de 
compatibilizar la evaluación con los enfoques cognitivos, constructivistas y motivacionales 
(evaluación del desempeño. uso de portafolios y autoevaluación del estudiante). los pro- 
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fesores volvieron a emplear formatos objetivos en la evaluación, en muchos 
casos, más que antes. En opinión del experto en evaluación James McMillan 
(2007, p. 19), los maestros deben equilibrar las demandas de las pruebas exigi- 
das por la ley NCLB “con lo que saben sobre las mejores prácticas de la ense- 
ñanza y la evaluación que maximizan el aprendizaje y la motivación del alumno, 
Es claro que debe considerarse la evaluación en el aula en el clima actual que 
hace hincapié en la evaluación de alto impacto”. 


Tener estándares elevados de desempeño, Otra tendencia es la exigencia de fijar 
elevados estándares de desempeño, incluso de clase mundial, para interpretar los 
resultados educativos. Algunos expertos sostienen que los estándares de desem- 
peño de clasc mundial dirigen la cvaluación contemporánca del aula pues pro- 
porcionan metas u objetivos que deben lograrse (Taylor, 1994). Sin embargo, 
existe la duda de quién debe determinar dichos estándares e incluso si deben 
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establecerse. 
Los dos estudiantes que aparecen > Utilizar computadoras como parte de la evaluación. Tradicionalmente, con las 
aquí demuestran su conocimiento y computadoras se califican exámenes, analizan resultados y reportan puntua- 
comprensión de la nutrición. ¿Cuáles son ciones. En la actua'idad es cada vez mayor su uso para elaborar y aplicar 
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olgunos otros ejemplos de evaluación 


Era pa exámenes, asi como para presentar distintos formatos de evaluación a los estu- 
le desempeño? 


diantes, en un ambiente multimedia (Greenhow, 2015). Por los avances tecnoló- 
gicos por venir. es probable que las prácticas de evaluación seun muy diferentes 
de los exámenes tradicionales de papel y lápiz. 


E Muchos sistemas escolares han comenzado a aplicar la evaluación basada en la red (evaluación 

disponible en internet) debido a su potencial de mayor precisión y reducción de costos. Diferentes 
na empresas de evaluación, como el Servicio de Evaluación Educativa, han elaborado prucbas para apli- 
TECNOLOGIA carse en computadoras en el aula, la escuela y el distrito, pero no son evaluaciones basadas en la red. 
Si una evaluación se basa en la red los estudiantes usan una computadora y 
la evaluación tiene lugar en internet (Ibrahim et al., 2015), 

Varias de las mejores evaluaciones basadas en la red pueden adaptarse 
fácilmente al currículo de su aula. Algunas se concentran en el registro y 
la evaluación de la conducta del estudiante, otras implican el progreso 
académico y otras abarcan todas esas áreas. Las mejores de ellas permiten 
que los maestros “elaboren sus pruebas o formas y por lo regular incluyen 
un banco de preguntas u otras herramientas de evaluzción. La mayoria 
están alincadas con diversos estándares estatales o nacionales” o con los 
estandares de la ley NCLB. 

Las tendencias evaluativas también dan mayor relevancia a habilidades 
integradas más que a habilidades aisladas, la participación de los estudian- 
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REPASE 
+ Describa la evaluación antes, durante y después de la instrucción. 


* ¿Cómo se puede compatibilizar la evaluación con las perspectivas contemporáneas del 
aprendizaje y la motivación? 


» ¿Qué son los objetivos de aprendizaje? 
+ ¿Qué estándares sirven para juzgar la calidad de la evaluación en el aula? 
+ ¿Cuáles son algunas tendencias actuales en la evaluación del aprendizaj=? 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


REFLEXIONE 
* Piense en uno de los mejores maestros que tuvo desde preescolar hasta la preparaloria. 
En retrospectiva, ¿cómo describiría el aula del maestro en tanto "contexto de 
evaluación”? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

4. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de evaluación formativa? 

a. Los estudiantes del profesor Harrison redactan un trabajo cuando terminan una uni: 
dad de enseñanza. Esta rutina le permite evaluar la medida en que sus alumnos com- 
prenden el contenido de la unidad. 

b. El profesor Shockey lanza a sus estudiantes preguntas abiertas durante la instrucción. 
De este modo identifica hasta qué grado entienden el contenido de la lección, 

c. La profesora Manning organiza un juego de Jeopardy! al final de su unidad de ense- 
ñanza para evaluar la comprensión de sus alumnos del contenido de la unidad. 

d. La profesora Walker aplica a sus alumnos una breve evaluación antes de empezar 
una unidad de enseñanza para saber lo que ya son capaces de hacer, Esto le per- 
mite orientar su enseñanza a las zonas de desarrollo próximas de sus estudiantes. 

2. ¿Cuál de las siguientes evaluaciones es más probable que mejore la motivación de los 
alumnos para estudiar y aprender? 

a. El profesor Ditka pide a sus alumnos que elaboren un proyecto que requiere conoci- 
miento de la unidad de enseñanza para completario con éxito, 

b. El profesor Payton aplica exámenes periódicos que son lo bastante sencillos para 
que todos sus alumnos obtengan altas calificaciones si asistieron a clase. 

Cc. El profesor Rivera incluye en cada prueba dos o tres preguntas difíciles para determi- 
har qué estudiantes leen los reactivos con cuidado antes de responder. 

d. El profesor Singletary clabora exámenes muy difíciles para asegurar que soto tengan 
éxito quienes hayan estudiado el material con cuidado. 

3. La profesora Ramirez pidió a sus alumnos que analizaran el agua de un arroyo cercano, 
determinaran su nivel de contaminación e idearan una solución para este problema. 
¿Qué tipo de objetivo de aprendizaje creó? 

a. Afecto. 

b. Conocimiento, 

c. Producto. 

d. Razonamiento. 

4. La profesora Vick ideó una evaluación para medir el grado de dominio de sus alumnos 
del contenido de la unidad sobre la Constitución de Estados Unidos. En la prueba 
incluyó reactivos sobre la Declaración de Derechos, ctras enmiendas constitucionales, la 
Revolución estadounidense y la Segunda Guerra Mundial. ¿Cuál es la mejor descripción 
de esta evaluación? 

a. Es probable que arroje puntuaciones válidas y confiables. 

b. Es poco probable que las puntuaciones sean válidas y confiables. 

Cc. Aunque las puntuaciones sean confiables, no serán válidas. 

d. Aunque las calificaciones sean válidas, no serán confiables. 

5. La profesora Krzyzewski enseña una unidad de anatomía. Sus alumnos han estudiado la 
anatomía de varios animales. ¿Cuál de los siguientes =s el mejor ejemplo de una evalua- 
ción de desempeño de este material? 

a. Los estudiantes responden preguntas orales acerca de las estructuras de diferentes 
animales, 

b. Los estudiantes redactan un ensayo que compara la anatomía de ranas y cerdos. 

Los estudiantes diseccionan animales e identifican sus partes anatómicas 

d. Los estudiantes presentan una prueba de opción múltiple que cubre el material de la 
unidad. 
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12) EXAMENES TRADICIONALES 
Reactivos de selección de respuesta Reactivos de construcción de respuesta 


Los exámenes tradicionales son pruebas de papel y lápiz donde los estudiantes seleccionan upcio- 
nes, calculan números, construyen respuestas cortas o escriben ensayos. Nuestra cobertura de los 
exámenes tradicionales se enfoca en dos tipos principales de formatos de reactivo para evaluar: 
1) reactivos de selección de respuesta y 2) reactivos de construcción de respuesta. 


REACTIVOS DE SELECCION DE RESPUESTA 


Los reactivos de selección de respuesta tienen un formato objetivo que permite la rápida calificación 
de las respuestas. Se clabora una clave para marcar las respuestas correctas que puede aplicar un 
examinador o una computadora. Los tipos de reactivos más comunes en los exámenes de selección 
de respuesta son los de opción múltiple, verdadero o falso, y de relación. 


Reactivos de opción múltiple Un reactivo de opción multiple consta de dos partes: el tronco 
más un conjunto de posibles respuestas. El tronco es una pregunta o afirmacion seguida por un 
conjunto de posibles respuestas de las cuales se tiene que elegir una, Las alternativas incorrectas 
se denominan distraciores. La tarea del estudiante es seleccionar la opción correcta de entre los 
distractores, por ejemplo: 


Fortalezas 
1. 5e pueden medir conocimientos simples 
y complejos. 
2. La tarea es muy estructurada y clara. 


Se puede medir una amplia muestra de 
logros. 

4, Las alternativas incorrectos 
proporcionan información diagnóstica. 


Las puntuaciones son menos sensibles a 
tas conjeluras que en el caso de los 
reactivos de verdadero o talso. 


pS 


y 


6, La calificación es fácil, objetiva y 
confiable. 


Limitaciones 


1, La elaboración de buenos reactivos 
necesita mucho tiempa 


2. Con frecuencia es dificil encontrar 
distractores plausibles. 


3 El formato de opción múltiple no es 
eficaz para medir algunos tipos de 
solución de problemas ni la capacidad 
de organizar y expresar ideas 


4. La puntuación puede verse afectada por 
las habilidades de lectura 


FIGURA 10.4 Ventajas y limitaciones 
de tos reactivos de opción múltiple. 
Fuente: Norman E. Gronlund, Assessment of Student 


Achievement, “Strenglus and dimutacions of enudiinle-choice 
tiems p 60.0 1998. 


¿Cuál es la capital de Vermont? (tronco) 
a. Portland (distractor). 

b. Montpelier (respuesta). 

c. Boston (distractor). 

d. Weston (distractor). 


Hace pocc. Susan Brookhart (2015) señaló dos ventajas de los reactivos 
de opción múltiple: 1) solo hay que escoger en lugar de dar respuestas exten- 
sas escritas o de palabra, lo que significa que los estudiantes que no tienen 
muy pulidas las habilidades lingúisticas escritas y orales de todos modos pue- 
den exhibir sus competencias de razonamiento, y 2) con estos reactivos. los 
maestros pueden formular preguntas y los estudiantes contestar en el mismo 
tiempo muchas más preguntas de opción múltiple que preguntas abiertas. De 
esta manera, los maestros pueden preguntar sobre más aspectos del contenido 
que aprenden los alumnos. 

Los estudiantes por debajo de cuarto grado probablemente deberian res- 
ponder las preguntas en la hoja del examen y no en una hoja de respuestas 
separada, pues tienden a responder con lentitud y a perder su ubicación con 
facilidad cuanco tienen que utilizar una hoja de respuestas separada. El uso 
de hojas de respuestas separadas por estudiantes mayores suele reducir cl 
tiempo de calificación porque generalmente las respuestas caben en una sola 
página. Muchos distritos escolares tienen hojas de respuesta comerciales 
impresas que los maestros pueden ordenar para sus grupos. Si usted califica 
á mano exámenes de opción múltiple, considere la posibilidad de preparar 
una plantilla de puntuaciones cortando o haciendo agujeros a la hoja de res- 
puestas en los lugares de las respuestas correctas. 

En la mayoria de los casos, las necesidades del aula solo requieren que se 
cuente el número de respuestas correctas. Algunos maestros sancionan a los 
estudiantes por adivinar y les restan puntos por las respuestas incorrectas, aun- 
que los expertos en evaluación aseguran que probablemente no valga la pena el 
esfuerzo adicional y que con frecuencia esto produce errores de calificación, 

En la figura 10.4 se describen las ventajas y las limitaciones de los reac- 
tivos de opción múltiple. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para elaborar reactivos de opción múltiple 


Las siguientes son algunas buenas estrategias para elaborar 
reactivos de opción múltiple de alta calidad (Gronlund y 
Waugh. 2009; McMillan, 2014): 

1. Redacte el tronco en forma de pregunta. 

2. Dé tres o cuatro alternativas para elegir. 

3. Siempre que sea posible. redacte los reactivos y las 
opciones de forma afirmativa. Las oraciones negativas 
son especialmente confusas para los estudiantes de 
educación básica. Si emplea la palabra no en el 
tronco, escríbata en itálicas o en mayúsculas, o subrá- 
yela. Por ejemplo: 

¿Cuál de las siguientes ciudades no está en Nueva 
Inglaterra? 

a. Boston. 

b. Chicago. 

Cc Montpelier. 

d. Providence. 

4. Incluya la mayor parte posible del reactivo en el tronco. 
de modo que sea relativamente largo y las alternativas 
relatwamente cortas. Por ejemplo: 

¿Qué presidente de Estados Unidos escribió el dis- 
curso de Gettysburg? 

a. Thomas Jefferson. 

b. Abraham Lincoln, 

c. James Madison. 

d. Woodrow Wilson. 

5. Las altemativas deben coincidir gramaticalmente con 
el tronco para que las respuestas sean gramatical- 
mente correctas. De otro modo, los estudiantes pue: 
den eliminar las opciones simplemente a partir de la 
gramática. Por ejemplo, el primer reactivo es mejor 
que el segundo: 

¿Qué tipo de transporte hizo famosos a Orville y Wilbur 
Wright? 

a. Avión. 

b. Automóvil. 

c. Barco, 

d Tren. 

Orville y Wilbur Wright se hicieron famosos por un: 
a. avión. 

b. automóvil, 

c. barco. 

d. tren. 

6. Elabore reactivos que tengan una opción que clara- 
mente sea correcta o mejor. Á menos que dé instruc- 
ciones aternativas, los estudiantes asumirán que solo 
hay una respuesta correcta o mejor en un reactivo. 

7. Varfe la ubicación de la opción correcta. Los estudian- 
les que 20 están seguros de una respuesta tienden a 
seleccionar las opciones inlermedias y a evitar las de 
los extremos. El uso de las letras del alfabeto para 


10, 


all, 


ale 


ordenar las opciones de respuesta (por las primeras 
letras en la respuesta) ayuda a variar la ubicación de 
la opción correcta. 


. Evite dar pistas por la longitud de las opciones. La 


respuesta correcta suele ser más larga que las inco- 
rrectas debido a la necesidad de incluir especificacio- 
nes y calificaciones que la hagan verdadera. Alargue 
los distractores (respuestas incorrectas) para que ten 
gan aproximadamente la misma longitud que la res- 
puesta correcta. 


. No espere que los estudiantes noten diferencias 


pequeñas entre las opciones de respuesta. Por ejem- 
plo, el primer reactivo es mejor que el segundo: 

El punto de congelación del agua es: 

Eh 2d 

b. 32*F, 

c. 39'F 

y. 46 

El punto de congelación del agua es: 

a. 30%. 

DSi 

CASE 

eL ich 

No use En exceso frases como “Ninguna de las ente- 
riores” y "Todas las anteriores”. También evite el uso 
de frases como "a y b” o “c y d. Fero no a”, 
Cuando elabore una pregunta no utilice las palabras 
exactas de un libro de texto. Los estudiantes pueden 
reconocer la respuesta correcta, pero sin comprender 
realmente su significado. 

Presente al menos algunos reactivos que estimulen el 
pensamiento de nivel superior de los estudiantes. 
Como dijimos, una tendencia actua es el uso de más 
reactivos de opción múltiple en las evaluaciones del 
aula debido a las exigencias impuestas a los maestros 
por las pruebas estatales basadas en estándares de 
alto impacto. Un problema importante del regreso al 
uso de más reactivos de opción múltiple es el nivel 
cognoscitivo que exigen. Muchos maestros informan 
que emplean reactivos de “alto nive *. pero en realidad 
suelen ser reactivos de bajo nivel ce recuerdo y reco- 
nocimiento (McMillan. 2014). 


¿Cómo escribir reactivos de opción múltiple que es- 
timulen el pensamiento de nivel superior? Algunas reco- 
mendaciones son las siguientes (Center for Instructional 
Technology, 2006): 

* No elabore en un día más de tres o cuatro reacti 
vos que impliquen pensamiento de nivel superior 
porque su elaboración es más difícil y necesita más 
tiempo que los reactivos sencillos. 


(contíntia) 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para elaborar reactivos de opción múltiple 


*  Redacte uno o dos reactivos después de una clase 
(es buena idea para redactar cualquier reactivo) y 
Úúnalos en el momento posterior en que elabore la 
prueba. 


* Use algunos reactivos basados en analogías (con: 
sulte la exposición de las analogías en el capitulo 4 
sobre procesos cognitivos complejos). Un ejemplo 
de un reactivo de opción múltiple que usa una ana- 
logía es el siguiente: 


Bandura es a la teoría cognoscitiva social 


C. Vygotsky. 
9. Skinner. 


* Elabore algunos reactivos de estudio de caso. Ya 
encontró muchos de ellos en este libro. Muchas ca- 
racterísticas de “Practique con PRAXIS*" al final de 
las secciones principales de un capilulo y todos los 
reactivos de opción múltiple de la sección 
“Resuelva el caso” al final del capítulo presentan 
estudios de caso. 


* Incluya reactivos en que los estudiantes deban se- 


como _____ alateoría socioconstructivista: leccionar lo que falta o lo que debe cambiarse en 
a. Piaget el escenario que les proporcionó 
b. Siegler. 


Reactivos de verdadero y falso Un reactivo de verdadero y falso pide al estudiante que mar- 
que si un enunciado es verdadero o falso; por ejemplo: 


Montpelier es la capital de Vermont. 


Verdadero Falso 


La facilidad con que se claboran los reactivos de verdadero o falso implica uma desventaja 
potencial. En ocasiones los maestros copian enunciados directamente de un libro de texto o los 
modifican ligeramente para elaborar reactivos de verdadero o falso. Evite hacer.o, pues esta prác- 
tica tiende a fomentar la memorización con poca comprensión del material. 


Ventajas 


1. El reactivo sirve para resultados donde solo 


hay dos alternativas (por ejemplo, hecho 
u opinión, válido o inválido). 


2. Se enfoca menos en las habilldades de 


lectura que los reactivos de opción múltiple, 


3. En el tiempo normal del examen se puede 
resolver un número relativamente grande 
de reactivos, 


4. La calificación es fácil, objetiva y confiable. 


Limitaciones 


1. Es dificil redactar reactivos con un nivel 
elevado de conocimientos y pensamiento 
que no sean ambiguos. 


2. Cuando la respuesta indica correctamente 


que una afirmación es falsa, dicha respuesta 


no ofrece evidercias de que el estudiante 
sepa la respuesta correcta. 


3. Las respuestas incorrectas no proporcionan 


información diagnóstica. 

4. Las puntuaciones se ven más afectadas 
por las conjeturas que en cualquier otro 
tipo de reactivo. 


FIGURA 10.5 Fortalezas y limitaciones 


de los reactivos de verdadero o falso 


Fuente: Norman E. Gron)und, Assessment of Student 
Achievement. “Sirenghts and lioritatións of true/talse 


items”, p 79 O 1998, Reproducido con autorizacion de 


Pearson Education. Inc, 


En la figusa 10.5 se describen las ventajas y las limitaciones de los reac- 
tivos de verdacero o falso. 


Reactivos de relación Los reactivos de relación, que utilizan muchos maes- 
tros con estudiantes pequeños, requieren que los alumnos conecten correcta- 
mente un grupo de estimulos con un segundo grupo de estímulos (Hambleton, 
1994). La relación es especialmente adecuada para evaluar asociaciones o 
vinculos entre dos conjuntos de información. En un formato de relación 
común, el maestro coloca una lista de términos del lado izquierdo de la página 
y Una descripción o definición de los términos del lado derecho. La tarca del 
estudiante consiste en trazar líneas entre las columnas que vinculen correcta- 
mente los términos con sus definiciones o descripciones. En otro formato, 
junto a cada tezmino se deja un espacio en blanco donde el estudiante escribe 
el número o lau letra de la descripción o definición correcta. Cuando utilice la 
relación, limite la cantidad de reactivos para que no sean más de ocho o 10. 
Una buena estrategia es limitarse a cinco o seis reactivos por conjunto. 

Los exámenes de relación son convenientes para los maestros porque 
1) su forma compacta requiere poco espacio, lo que permite evaluar con 
facilidad mucha información de manera eficiente, y 2) se califican sin dificul- 
tad con una plantilla de respuestas correctas (Popham, 20.7). 

Sin embargo, estos exámenes pueden pedir a los estudiantes que relacio- 
nen información trivial. Asimismo, la mayoria de las tareas de relación requie- 
ren que conecten información que solo han memorizado, ¿aunque se pueden 
crear reactivos que midan habilidades cognitivas más complejas. 


REACTIVOS DE CONSTRUCCIÓN DE RESPUESTA 


Los reactivos de construcción de respuesta requieren que los estudiantes escri- 
ban información en lugar de seleccionar una respuesta de un menú. Los más 
comunes son los de respuesta corta y los de ensayo. La calificación de muchos 
requiere que el examinador aplique su juicio. 


Reactivos de respuesta corta Un reactivo de respuesta corta es un for 
mato de construcción de respuesta en el que los estudiantes deben escribir 
una palabra, una frase corta o varios enunciados en respuesta a una tarea. Por 


ejemplo, podría preguntarse: ¿quién descubrió la penicilina? El formato de res- 
puesta corta permite el recuerdo y puede facilitar la evaluación de solución de 
problemas en una multiplicidad de materiales. Las desventa:as de las preguntas 
de respuesta corta consisten en que suelen requerir del juicio para su califica- 
ción y que por lo general miden el aprendizaje de memoria. 

Los reactivos de completamiento son una variante de los reactivos de res- 
puesta corta en los cuales los estudiantes expresan sus conocimientos y habili- 
dades completando un enunciado, Por ejemplo, se les pide que completen el 
siguiente tronco de la oración: El nombre de la persona que descubrió la peni- 
cilina es 


Ensayos Los reactivos de ensayo conceden a los estudiantes mayor libertad 
para responder, pero requieren mayor redacción que otros formatos. Estas herra- 
mientas son especialmente eficaces para evaluar la comprensión de los mate- 
riales, fas habilidades de pensamiento de alto nivel, la capacidad para organizar 
información y las habilidades de redacción. He aqui algunos ejemplos de pre- 
guntas de ensayo para preparatoria: 

¿Cuáles son las ventajas y las debilidades de un sistema de gobierno democrático” 
Describa los principales temas de la novela que acaba de leer, 

Diga por qué Estados Unidos es una nación con sesgo de zénero. 

Los reactivos de ensayo pueden pedir a los estudiantes que escriban desde 
pocos enunciados hasta varias cuartillas. En algunos casos, los maestros piden 
a todos que respondan la misma pregunta de ensayo; en otros, permiten que 
seleccionen de un grupo de reactivos el tema sobre el que deseen escribir, estra- 
tegia que dificulta la comparación de las respuestas de los distintos estudiantes. 

Algunas sugerencias para redactar buenos reactivos de ensayo son las 
siguientes (Sax. 1997): 

+ Especifique los límites. Asegúrese de informar a los estudiantes la longitud 
de la respuesta deseada y el peso que dará a cada reactivo cuando los 
califique o los juzgue, 


> Estructure y uclare la tarea. Deje claro cl tema sobre cl que deben escribir. Un reactivo con 
una redacción inadecuada seria “¿quién fue George Washington?”, pues podria responderse 
con seis palabras: “el primer presidente de Estados Unidos”. En casos como este. pregún- 
tesc qué otras cosas espera que responda cl estudiante. Este reactivo de ensayo más estruc» 


turado exige al alumno que piense más: 


Analice varios eventos en la vida de George Washington para confirmar o refutar la 
afirmación de que “nunca dijo una mentira”. Utilice los eventos para sustentar su propia 


afirmación acerca de la honestidad de Washington. 


* Plantee las preguntas de manera directa, No sea tan complicado. Probablemente ha escu- 
chado el termino rúbrica, que se utiliza respecto de la calificación de las respuestas de los 
estudiantes en exámenes de ensayo y de otros tipos. En este contexto, rúbrica significa 
simplemente sistema de calificación. En la figura 10.6 se indican ventajas y limitaciones 


de las preguntas de ensayo. 


% 
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Fortalezas 


1. Se puede medir el nivel más alto de los 
resultados del aprendizaje (análisis. 
síntesis, evaluación). 

2. Se puede destacar la integración y apll- 
cación de las ideas. 

3. Suelen requerir menos tiempo de prepa- 
ración que los formatos de selección de 
respuestas 


Limitaciones 


1. El rendimiento no puede muestrearse de 
manera adecuada debido al tiempo que se 
necesita para responder cada pregunta. 

2. Puede ser difícil relacionar las respuestas 
del ensayo con los resultados de apren- 
dizaje deseados por a libertad para 
seleccionar, organizar y expresar las ideas. 

3. Las puntuaciones se elevan debldo a las 
habilidades de redacción y por la 
patabrería, y disminuyen por la mala 
redacción. faltas de crtografía y errores 
gramaticales. 

4. Su calificación puede ser lenta, subjetiva y 
quizá poco confiable, 


FIGURA 10.6  Foralezas y limitaciones 
de las preguntas de ensayo. 


Fuente: Norman E. Grontund Assessment of Siudem 
Achievement “Strengths and lisetratlons of essay ques- 
tíons”, p. 103 O 1998. Reproducido con wutorizución de 
Pearson Education Inc, 


reoctivos de construcción 
de respuesta Reactivos 
que exigen que los 
estudiantes escriban 
información en lugar de 
seleccionar una respuesta 
de un menú. 


reactivo de respuesta 
corta Formato de 
construcción de 
respuestas en el que se 
pide a los estudiantes 
escribir una palabra, una 
frase corta o varios 
enunciados en respuesta a 
una tarea. 


CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para calificar preguntas de ensayo 


A continuación se presentan algunas buenas estrategias 
para calificar ensayos (Sax, 1997) 


1. Antes de aplicar el examen o calificar las respuestas 
de tos estudiantes bosqueje un esquema de lo que 
es una respuesta buena o aceptable (McMillan. 
2011). Los ensayos se pueden calificar de forma 
holística o analítica. La calificación holística implica 
hacer un juicio general sobre la respuesta del alumno 
y asignarle un número o una letra, Usted puede ela- 
borar este juicio con base en su impresión general 
del ensayo, o en varios criterios elegidos. La puntua- 
ción holística suele emplearse cuando los ensayos 


son largos. La calificación analítica implica calificar 
varios criterios de forma separada, y luego, en la 
mayoría de los casos, sumar los purtos para generar 
la puntuación general del ensayo. Le calificación analí- 
tica puede ser lenta, por lo que es mejor evitar más 
de tres o cuatro criterios para un ensayo. 

Diseñe un método para calificar los ensayos sin saber 
qué estudiantes los elaboraron. Puede lograrlo si les 
pide que escriban su nombre junto a un número en 
una hoja separada y que solo escriban su número 

en el ensayo. Cuando registre la calificación, puede 


(contíntia) 
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reactivos de ensayo 
Reactivos que exigen que 
se escriba más que en 
otros formatos, pero 
ofrecen mayor hbertad de 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para calificar preguntas de ensayo 


emparejar el número y el nombre de cada estudiante. 
Esta técnica reduce la posibilidad de que sus expec- 
tativas positivas o negativas del alumno contaminen 
su evaluación de las respuestas. 


Evalúe primero todas las respuestas a la misma 
pregunta. Lea y califique las respuestas de todos los 
estudiantes a un reactivo antes de pasar al siguiente. 
Esta rutina le facilitará recordar los criterios para 
evaluar la respuesta de un solo reactivo de ensayo, 

y le evitará tener que recordar los criterios aplicables 
para todos los reactivos. Asimismo, sí lee de corrido 
todas las respuestas de un estudiante, su evaluación 
de los primeros reactivos contaminará su evalua- 
ción de los restantes. 


Establezca una política respecto de las respuestas 
irrelevantes o incorrectas. Algunos estudiantes tratan 
de inventar las respuestas del ensayo. Otros escriben 
todo lo que saben acerca del tema sin concentrarse 
en lo que se pide específicamente. Incluso, algunos 


pueden mostrar un mal uso de la gramática. mala 
ortografía o escribir de forma ilegible. Decida con anti- 
cipación si sancionará este tipo de respuestas y 
comuníquelo a sus alumnos con clarided. 


. Sí es posible, relea los exámenes antes de entregar 


fos a los estudiantes. Esta precaución e ayudará a 
evitar fallas o descuidos en su calificación. 


6. Anote comentarios en el examen. Un ensayo. en 


especial uno largo. al que solo se le asigna un 
número o una letra, no brinda realimentación ade- 
cuada a los alumnos. Además, sí solo circula o 
corrige errores de orlografía y de gramática, no les da 
a los estudiantes ideas acerca del contenido de sus 
respuestas de ensayo. Una buena estrategia consiste 
en escribir una serie de comentarios breves en los 
lugares apropiados del ensayo, como "amplía esta 
idea”, "no está claro” o “es necesario un ejemplo", 
además de hacer comentarios generales acerca del 
ensayo al inicio o al final, 


Repase, reflexione y practique 


O Proporcionar directrices para elaborar exámenes tradicionales. 


REPASE 


* ¿Cuáles son algunas ideas importantes que debemos tener en mente al redactar reacti- 
vos de opción múltiple, de verdadero o falso y de relación? 

* ¿Qué son los reactivos de construcción de respuesta y en qué difieren los reactivos de 
respuesta corta de los reactivos de ensayo? 


REFLEXIONE 


* ¿Por qué cree que la evaluación tradicional ha sobrevivido tanto tiempo =n los salones 
de clase desde el preescolar hasta la educación media superior? 


PRACTIQUE CON PRAXIS" 


1. El profesor Brown, maestro universitario, incluyó el siguiente reactivo en una prueba 
sobre el efecto de la familia en el niño, “¿Qué estilo de crianza exhibe Homero Simp- 
son?” Las posibles respuestas del profesor Brown son “con autoridad”, “autoritario”. 
“negligente” y “permisivo”. ¿Cuál de las siguientes es la crítica más adecuada a la pre- 
gunta y las respuestas del profesor Brown? 

a. Es demasiado fácil eliminar opciones porque no estan presentes todos los estilos de 


crianza. 


b. El estilo de crianza no tiene nada que ver con el efecto de la familia en los niños. 
c. La pregunta está sesgada =n favor de la gente que ve Los Simpson. 
d. Existe más de una respuesta claramente correcta. 

2 El profesor Dent acaba de regresar a Marcía su ensayo calificado. Todo le que escribió 
en la prueba fueron algunas anotaciones sobre ortografía y errores gramalicales, así 
como la calificación 42/50 = B. ¿Cuál es la crítica más adecuada a esta evaluación? 

a. Un ensayo nunca debe terer un valor de tantos puntos en una prueba 


perdió puntos. 


respuesta a las preguntas. 


b. Los ensayos no deben calificarse numéricamente, 
c. No incluye comentarios que puedan ayudar a Marcia a ver qué hizo bien y por qué 


d. Los errores de ortografía y gramaticales no deben marcarse en un ensayo. 


Consulte los respuestas al final del libro. 
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6H evaLuaciones ALTERNATIVAS Sl 


_  — ipos de evaluaciones 
Tendencias en la evaluación alternativa Evaluación de desempeño Evaluación de portafolios alternativas. 


Existen alternativas a las evaluaciones tradicionales que revisamos (McMillan, 2014, Popham. 
2017). Examinemos algunas tendencias al respecto. 


TENDENCIAS EN LA EVALUACIÓN ALTERNATIVA 


Una tendencia actual consiste en pedir a los estudiantes que resuelvan algún tipo de problema 
auténtico. que completen un proyecto o demuestren otras habilidades fuera del contexto de un 
examen o un ensayo (Chai et al., 2015; Cirit, 2015). Otra tendencia apunta a pedirles que elaboren 
un portafolios de aprendizaje para demostrar lo que han aprendido (Cote y Emmett, 2015; Qvor- 
trup y Keiding, 2015). Estas evaluaciones alternativas son necesarias para que la instrucción sea 
compatible con las perspectivas contemporáneas de aprendizaje y motivación. 

Las evaluaciones alternativas ofrecen a los estudiantes más opciones de las que tendrian 
cuando deben resolver un examen o escribir un ensayo (Hoachlander, 2015; Kim y Covino, 2015). 
Considere las diversas evaluaciones alternativas que diseñó una maestra de inglés de educación 
media (Combs, 1997), quien proporcionó a los estudiantes un menú de opciones para elegir que 
incluia distintos formatos, como reseñas «le libros, trabajos de arte, videos y modelos. Por ejemplo, 
en una unidad sobre el misterio, los estudiantes podían elegir hacer un reporte sobre un autor de 
historias de misterio, escribir una historia original de misterio, hacer un libro de misterio para 
niños o realizar una entrevista con un investigador privado. Cada una de estas opciones incluia un 
conjunto detallado de instrucciones y una guia de calificación para el control de calidad. En la 
figura 10,7 se encuentran las instrucciones y la guia de calificación de evaluaciones alternativas 
enfocadas en la historia de la Edad Media y en la familia. 


Modelo de opción de la Edad Media FIGURA 10,7 
Instrucciones; Ejemplos de evaluación 


Elabora un modelo de un ser o personaje de la Edad Media. Escribe una descripción de una alternativa en una clase 
o media página de tu personaje (indica quién o qué es y su importancia en la Edad Media) de inglés de educación 
Tu modelo debe presentar al ser o personaje mediante el so de trajes. accesorios y otros media. 

atributos apropiados. 


Guía de calificación 

25  Elmodclo presenta al personaje o ser y la época mediante el uso de trajes, accesorios 
y otros atributos. 

10 Calidad artistica 

15  Elmodelo muestra evidencias de esfuerzo. 

50  Seincluye de media a una página con la descripciór escrita del personaje. 


Opción de historia familias: cartel de árbol genealógico 


Instrucciones: 

Elabora un cartel de tu árbol genealógico, con al menos tres generaciones, Proporciona la 
mayor cantidad posible de información sobre los miembros de la familia. Incluye, pero no te 
límites. a su fecha de nacimiento, fecha de defunción (sj ya murid). ocupación, lugar de 
nacimiento, logros, etc, Además, cuenta al menos dos anécdotas sobre la historia de tu 
familia (Cómo llegaron a vivir a la ciudad, notoriedad especial, honores, premios, medallas, 
etc). Debes elaborar tu árbol genealógico (no es válido comprar un árbol genealógico y 
pegarla en el carte!) ¡Haz un cartel atractivo y limpio! 


Guía de calificación 

25  Elárbol genealógico incluye al menos tres generaciones anteriores. 

25 Además de los nombres. la mayoría incluye información como fechas de nacimiento y 
muerte, y lugar de nacimiento. 

25  Elcartel incluye al menos dos anécdotas de miembros interesantes o famosos de la 
familia. 

15 El cartel es atractivo y mecanografiado o manuscrito en forma limpia. 

10 Procedimiento, ortografía, uso. 
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evaluación auténtica La evaluación auténtica implica medir los conocimientos y habilidades de un estudiante en un 
Evaluación del contexto que se asemeje tanto coma sea posible al mundo o la vida real. La evaluación tradicional 
conocimiento o capacidad implica exámenes de papel y lápiz que con frecuencia están muy lejos de los contextos de la vida 
de un estudiante en un real. Existe una tendencia creciente a evaluar con reactivos que reflejen mejor la realidad. En 
contexto que se asemeje  aleynos circulos se utilizan de forma intercambiable los términos evaluación de desempeño y eva- 
imiolcama 529 pesulecl luación auténtica. Sin embargo, no todas las evaluaciones basadas en el desempeño son auténticas 
mundo o la vida real. (MeMillan, 2014). 

Los críticos de la evaluación auténtica sostienen que estas evaluaciones no necesariamente son 
mejores que las más convencionales, como los exámenes de opción múltiple y de ensayo (Terwi- 
lliger, 1997), ademas, afirman que los defensores de la evaluación auténtica pocas veces presentan 
datos que sustenten su validez. Por ultimo, consideran que las evaluaciones auténticas no examinan 
de manera adecuada los conocimientos y habilidades básicos. 


EVALUACIÓN DE DESEMPEÑO 


El paso de la evaluación tradicional. con exámenes objetivos, a la evaluación de desempeño se ha 
descrito como pasar de “conocer” a “mostrar” (Burz y Marshall, 1996). Las evaluaciones de des- 
empeño incluyen lo que se denomina comúnmente el desempeño real de los estudiantes (como en 
baile, música, arte y educación fisica), asi como trabajos, proyectos. presentaciones orales. experi- 
mentos y portafolios. En la figura 10.8 se presenta un ejemplo de una evaluación de ciencias basada 
en el desempeño (Solano-Flores y Shavelson, 1997). 


a) Observación/resultados puntuacion 
La torre C está al este de Estados Unidos 1 
La torre C está al noreste de Estados Unidos y 
La torre C está en algún punto entre 
Pensilvania y Maine 1 
Recopilación de datos/modelamiento puntuación 
Posición de La linterna señala al ecuador 2 
COidenes Y lap e la linterna 
dol ertudanto 
Movimiento Mueve la linterna de Ea O 2 
mm K IL - h de la linterna 
y er ay Rotación Rota el globo terráqueo 1 
; ¡A . el del globo 
A de E + terráqueo Rota el globo terráqueo de O aE 2 
ro — hp a Sin Torres Mueve la torre C por el mapa o el globo 
F 7 terráqueo hasta que la sombra se iguale 1 
y A - 4 Y Mueve la torre C por el mapa o el globo 
ES Bl "al, terráqueo en la región E/NE hasta que 

yr : la sombra se iguale 2 

Sombras Usa las sombras de las torres A y B 
como referencia 1 


FIGURA 10.8 Evaluación del desempeño en ciencias: astronomía diurna. 


a) El equipo consiste en un globo terráqueo giratorio dentro de una caja de cartón, tres torres con adhesivo y una linte'na; los estudiantes 
colocan las torres A y B en dos lugares especificos de Estados Unidos en el globo, y se les dice cómo se ve la sombra de la torre C 
cuando es mediodía para las torres A y B, Deben descubrir la localización de la torre C en Estados Unidos. La solución requiere modelar 
la luz del sol usando la linterna para proyectar la sombra de las torres en el globo terráqueo. b) Se pide a los estudiantes que marquen 
con un punto en el mapa el lugar en el que creen que está la torre C. El formato de respuesta implica que los estudiantes registren en 
cuadernos sus soluciones, las acciones que realizaron y su razonamiento. c) El desempeño de los estudiantes se califica de acuerdo con 
la exactitud de sus resultados y la precisión de su modelo. razonamiento y observaciones. 
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En algunas disciplinas, como arte, música y educación física, se aplican evaluaciones de 
desempeño desde hace años. El principal cambio de la evaluación de desempeño implica la 
introducción de estas formas de evaluación en las “áreas académicas” tradicionales. En efecto. 
recientemente aumentó el interés por incluir evaluaciones de desempeño en las evaluaciones 
estatales del aprendizaje y el progreso de los estudiantes (Darling- Hammond y Falk, 2013; Parsi 
y Darling- Hammond, 2015). 


Caracteristicas de la evaluación de desempeño Las evaluaciones de desempeño suelen 
concentrarse en actividades abiertas “de ejecución” para las que no existe una respuesta correcta 
y objetiva; además. pueden evaluar el pensamiento de alto nivel (Peterman et al., 2015). Las 
tarcas gue se evalúan también son realistas. Con frecuencia, la evaluación de desempeño incluye 
métodos dircctos de evaluación, autoevaluación, evaluación del desempeño grupal y evaluación 
del desempeño individual, y un extenso periodo de evaluación. 

Los exámenes tradicionales destacan lo que los estudiantes saben: las evaluaciones del 
desempeño están diseñadas para evaluar lo que saben y pueden hacer. En muchos de los casos 
no existe una respuesta correcta y objetiva. Por ejemplu, no existe una “respuesta correcta” 
cuando un estudiante da una plática en la clase, hace una pintura, realiza una rutina gimnástica 
o diseña un proyecto científico. Muchas evaluaciones del desempeño ofrecen una libertad consi- 
derable para que los alumnos construyan sus propias respuestas en lugar de reducir su ran- 
go de respuestas. Aunque este enfoque dificulta la calificación. proporciona un contexto para 
evaluar las habilidades de pensamiento de alto nivel. como la capacidad de pensar con profun- 
didad acerca de un tema. 

La evaluación del desempeño utiliza métodos directos de evaluación, como las muestras 
de algunos párrafos para evaluar habilidades de redacción, presentaciones para evaluar habili- 
dades orales y presentaciones orales para evaluar habilidades del habla. Cuando se observa a 
un estudiante en una presentación oral, la evaluación es más directa que si se le plantea una 
serie de preguntas sobre habilidades del habla en un examen con lápiz y papel. 

Algunas evaluaciones de desempeño también implican que los alumnos evalúen su propia 
ejecución. Con esto, los maestros pasan la responsabilidad directamente a los estudiantes. Una 
rúbrica es una guia de criterios específicos para calificar trabajos escolares, proyectos o pruebas. 
Por ejemplo, los alumnos podrian evaluar un álbum de recortes que hayan elaborado, Un cri- 
terio de evaluación podria ser “¿Da suficientes detalles?”, con las siguientes respuestas posibles: 
excelente (“Si, inclui los detalles suficientes para dar al lector la idea del tiempo, el lugar y los 
sucesos”), bueno (“Si, inclui algunos detalles, pero faltan otros, también muy importantes”), 
mínimo (“No, no incluí detalles suficientes, pero puse algunos”) e inadecuado (“No, casi no 
incluí detalles”). 

Algunas evaluaciones de desempeño miden la eficacia de la ejecución de un grupo de 
estudiantes y no solo su desempeño individual. Asi, se puede asignar a un grupo de estudiantes 
la tarea de elaborar un proyecto cientifico en lugar de que cada alumno realice uno por su 
cuenta. La evaluación del alumno puede incluir tanto su contribución individual como el pro- 
ducto grupal. Los proyectos de grupo suelen ser complejos y se prestan para evaluar las habi- 
lidades de cooperación. de comunicación y de liderazgo, 

Finalmente, como señalamos, las evaluaciones del desempeño pueden llevarse a cabo 
durante un largo tiempo. En la evaluación tradicional todo se hace en un marco temporal unico. 
Por ejemplo, un maestro aplica un examen de opción múltiple y los alumnos tienen una hora 
para resolverlo. En contraste, no es inusual que las evaluaciones del desempeño impliquen un 
trabajo continuo durante dias. semanas e incluso meses. Por ejemplo. podemos evaluar el pro- 
greso de un estudiante en un proyecto de ciencias una vez al mes y luego hacer una evaluación 
final cuando lo termine, 


Lineamientos para la evaluación de desempeño Los lineamientos del uso de las evalua- 
ciones de desempeño cubren cuatro temas generales (Russell y Airasian, 2012): 1) estable- 
cer un proposito claro, 2) fijar criterios observables. 3) proporcionar un escenario apropiado y 
4) juzgar o calificar el desempeño. 


rúbrica Guía de criterios 
específicos para calificar 
Iratajos escolares, 
proyectos o pruebas. 
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Asegúrese de que cualquier evaluación del des- 
empeño tenga un propósito comprensible y que se 
pueda tomar una decisión clara a partir de ella. Los 
propósitos pueden ser diversos: asignar una califica- 
ción, evaluar el progreso de un alumno, reconocer 
los pasos importantes de una ejecución, generar pro- 
ductos que se incluirán en un portafolios de apren- 
dizaje. proporcionar ejemplos concretos del trabajo 
de los estudiantes para su admisión a la universidad 
oa otros programas, etcétera. 

Los criterios de desempeño son comportamien- 
tos especificos que los estudiantes deben realizar de 
manera eficaz como parte de la evaluación. Estable- 
cer criterios de desempeño ayuda el maestro a ir más 
allá de descripciones generales (como “hacer una 
presentación oral” o “realizar un proyecto de cien- 
cias”) al especificar lo que el alumno debe hacer. 
Estos criterios sirven para hacer observaciones más 


¿Cuáles podrían ser algunos lineamientos para crear criterios de desempeño A cr s E 
paro evaluar los creaciones artísticas de estos alumnos ae educación — Sistemáticas y enfocadas. Como guias, dirigen las 
búsica? observaciones. Sin tales criterios, las observaciones 


del profesor serian asistemáticas y casuales. Comu- 
nicar estos criterios de desempeño a los estudiantes 
al inicio de la instrucción les permite saber cómo 
enfocar el aprendizaje, 


O BananaStock/age lotostock RF 


criterios de desempeño Una vez definidos con claridad los criterios de desempeño es importante especificar los esce- 
Conductas específicas que — narios en los que observará el desempeño o producto. Quizás desee observar el comportamiento 
los estudiantes deoen directamente en cl flujo regular de as actividades del aula, en un contexto especial que creará en 


realizar de manera eficaz ella o en un contexto fuera del aula. Como regla general, es bucno observar al estudiante más de 
complperte/de10nal una vez, pues es probable que una sola ejecución no represente con justicia sus conacimientos y 
esnlleción: habilidades. 

Por último, necesitará calificar o asignar una puntuación al desempeño. Las rúbricas de califi- 
cación incluyen los criterios para juzgar el desempeño, cuál es el rango de su calidad, qué califica- 
ción debe asignarse y cuál es el significado de dicha calificación, y la forma en que deben 
describirse y diferenciarse entre si los distintos niveles de calidad. 

Para preparar una rúbrica, usted podria (Re. Learning by Design, 2000): 


l. Incluir una escala de los puntos que pueden usienarse al calificar el trabajo. Por lo general se 
asignan los números más altos a los mejores trabajos. Las escalas suelen considerar los núme- 
ros 4, 5 0 6 como la puntuación más alta, y los números 0 y | como la más baja. 


2, Proporcionar descriptores de cada criterio de desempeño para aumentar la confiabilidad y evitar 
una calificación sesgada. 

3, Decidir si la rúbrica será genérica, especifica de un género o específica de una tarea. Si es gené- 
rica, se puede utilizar para juzgar un desempeño amplio, como la comunicación o la solución 
de problemas. Si es especifica ce un género, se aplica a un tipo más especifico de desempeño, 
como la comunicación a través de un ensayo, un discurso o una narración, o el tipo de pro- 
blemas resueltos, ya sean abiertos v cerrados. La rúbrica especifica de una tarea es única de 
esa tarca, como un problema matemático o un discurso sobre un tema determinado. 


4. Decidir si la rúbrica debe ser longitudinal. Este tipo de rúbrica evalúa el progreso en el domi- 
nio de objelivos educativos al paso del tiempo. Una estrategia para crear rúbricas consiste 
en trabajar hacia atrás a pactir de ejemplares, es decir, de ejemplos del trabajo de los estu- 
diamtes (McMillan, 1997, p. 218). “Estos ejemplares se analizan para identificar los descrip- 
tores que los distinguen. Los ejemplos también pueden emplearse como trabajos de anclaje 
para hacer juicios, y pueden darse a los estudiantes para ilustrar las dimensiones”. Un ancla 
es una muestra del trabajo o desempeño con que se establece el estandar especifico de des- 
empeño de un nivel de rúbrica. De este modo. para ejemplificar varios niveles. puede haber 
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Calidad 
Criterios A 
Propósitos El informe explica los principales El informe explica todos El informe explica El informe no hace 
propósitos del invento y también los propásitos algunos de los propósitos — referencia a los 
Indica los menos obvios. importantes del invento. del invento, pero faltan propósitos del invento. 


los principales. 


El informe detalla caracteristicas tanto ' El inforrre detalla las El informe omite algunas El informe no detalla tas 
importantes como ocultas del invento, caractersticas principales delas características del | caractensticas del 

y explica cómo cumplen varios del invento y explica sus invento o de sus invento o sus propósitos. 
propósitos. propósitos. propósitos. 

Crítica El informe analiza las fortalezas y Elinforwe analiza las El informe analiza las El informe no menciona 
debilidades del invento, y sugiere fortalezes y debilidades fortalezas o las las fortalezas o 
formas para mejorarlo. delinvento. debilidades del invento, debilidades del invento. 

pero no ambas. 

Conexiones El informe hace conexiones Elinforme hace El informe hace El informe no hace 
apropiadas entre los propósitos y conexiones apropiadas conexiones poco claras o ccnexiones entre el 
características del invento y muchos entre los propósitos y inapropiadas entre el invento y otras cosas. 
tipos de fenómenos diferentes. caractersticas del invento invento y otros 

y uno o dos fenómenos. fenómenos. 


FIGURA 10.9 — Rúbricas para calificar un informe sobre un invento. 


Nota: El maestro puede asignar una puntuación y/o etiqueta a cada columna Por ejemplo, columna 1:4 
(excelente). columna 2:3 (bueno), columna 3:2 (mínimo) y columna +:1 (inadecuado). 


dos 0 tres muestras de redacción anexas a un párrafo que describan seis niveles de desempeño 
en el trabajo escrito (Re: Learning hy Design, 2000). En la figura 10.9 se muestra una rúbrica 
de calificación para el informe de un invento. En la figura 10.10 se indica la importancia de 
crear rúbricas claras. 


Valoración de las evaluaciones del desempeño Muchos psicólogos educativos apoyan el 
uso cada vez mayor de la evaluación de desempeño (McM'llan, 2014; Parsi y Darling-Hammond, 
2015; Popham, 2017). Consideran que este tipo de evaluación involucra más al estudiante en su 
aprendizaje, estimula habilidades de pensamiento más elevado, puede medir lo que es realmente 
importante en el curriculo y puede vincular la evaluación con experiencias más reales. 


Criterio: obtiene la atención de la audiencia 


Calidad 
Mayor Menor 
a Inicio creativo Inicio aburrido Sin inicio 
Ofrece detalles sobre un Da una introducción de uno No trata de captar la atención 
mi hecho entretenido, una serie o dos enunciados y luego de la audiencia, sino que solo 
de preguntas, una inicia el discurso inicia el discurso 


demostración breve, una 
imagen visual llena de color 
0 una razón personal de la 
elección del tema 


FIGURA 10,10 Claridad en la rúbrica para una dimensión de una presentación oral. 


Las descripciones en a) son más bien vagas y mo especificar con claridad lo que deben hacer 
fos estudiantes para tener una evaluación muy positiva en el criterio. Las descripciones en 

b) proporcionan especificaciones más detalladas sobre la forma en que se calificará el criterio. 
estrategia que recomendamos. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para desarrollar rúbricas de calificación 


A continuación se incluyen algunas buenas estrategias 
para incorporar las rúbricas de calificación a la evaluación 
de desempeño (McMillan, 2014; Re: Learning by Design. 
2000): 


1. Adapte el tipo de calificación al propósito de la eva- 
tuación. Si su propósito es más general y necesita un 
juicio global, utilice una escala holística. Si su propó- 
sito es proporcionar realimentación más especifica 
sobre diferertes aspectos de un desempeño, utilice 
un método más analítico. 


2. Comunique los criterios a los estudiantes antes de la 
instrucción. Si lo hace, los anima a incorporar las des: 
cripciones como estándares para realizar su trabajo, 


3. Elabore sus rúbricas desde arriba. iniciando con una 
descripción de un desempeño ejemplar. Aunque ningún 
alumno logre un desempeño de nivel ejemplar, la 
rúbrica debe crearse a partir de una imagen de exce- 
lencia para establecer un anclaje cuando califica. Una 
buena estrategia consiste en utilizar dos o tres ejem- 
plos de un desempeño excelente, en lugar de solo 
uno, de mado que los estudiantes no limiten su pen- 
samiento sobre lo que es una ejecución excelente. 
Después de describir el mejor nivel de calidad. des 
enba el peor: después muestre tos niveles intermedios. 


4. Elabore con cuidado el lenguaje de la rúbrica en cada 
criterio o calficación. Utilice palabras como excelente y 
bueno, y describa con detalle el significado de cada 
término. En general, usted tendrá un párrafo para cada 
criterio o calificación, que indicará de forma concreta 
cuando se haya cubierto dicho enterio o calificación. 


5. Haga rúbricas más auténticas. Los criterios deben 


diferenciar de forma válida y no arbitraria los distintos 
grados de desempeño. Por ejemplo, los criterios con 
oue suele evaluarse la redacción en exámenes de 
desempeño de gran escala incluyen organización, 
uso/selección de palabras, enfoque. construcción de 
enunciados, mecánica y voz. Sin embargo, los siguien- 
tes criterios son más auténticos porque se relacionan 
con mayor claridad con el efecto que tiene el manus- 
crito (e incluyen los criterios mencionados antes sin 
limitar al alumno a ciertas convenciones y reglas): si 
es claro, memorable, persuasivo y atractivo. 


. Muestre modelos a los estudiantes. Permita que los 


alumnos examinen ejemplos de trabajos buenos y no 
tan buenos, Señale lo bueno o lo malo de cada 
modelo. 


. Dé los pasos apropiados para reducir al mínimo los 


errores de calificación. Un sistema de calificación 
debe ser objetivo y sistemático. Cuando se utilizan 
rúbricas de calificación es necesario evitar algunos 
tipos de errores en particular. Los más comunes son 
el sesgo personal y los efectos de halo de la persona 
que hace la evaluación. El sesgo personal ocurre 
cuando los maestros tienden a asignar a los estudian- 
tes calificaciones altas (como una mayoría de 5 y 6 
en una escala que va del 1 al 6), calificaciones bajas 
(asignar principalmente 1 O 2). o calilicaciones inter- 
medias (asignar principalmente 3 o 4). El efecto de 
halo ocurre cuando la impresión general que tiene el 
maestro del estudiante afecta la calificación que 
asigna a un desempeño específico. 


Ahora bien. “a pesar de que en muchos lugares de Estados Unidos y Canadá existe un fuerte 
apoyo para la evaluación del desempeño, su realización eficaz” enfrenta varios obstáculos (Ham- 
bleton, 1996, p. 903). Con frecuencia “requieren mucho más tiempo para claburarse. aplicarse y 
calificarse que los exámenes objetivos”. Además, muchos exámenes de desempeño no cubren los 
estándares de validez y confiabilidad recomendados por muchos psicólogos de la educación. Asi- 
mismo, aún no está bien establecida la base empirica de las pruebas basadas en el desempeño. 

Sin embargo. incluso los defensores más fervientes de los exámenes tradicionales reconocen 
que estos no miden todo lo que las escuelas esperan que los estudiantes aprendan (Mambleton. 
1996). A pesar de que es dificil planear, elaborar y calificar las pruebas de desempeño, los maes- 
tros deben hacer todo su esfuerzo por incluir evaluaciones de desempeño como parle importante 
de su enseñanza. 

Recientemente pregunté a algunos maestros cómo usan la evaluación del desempeño en sus 
aulas. Las siguientes son sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA La mayor parte de las evaluaciones en las aulas de la niñez temprana se 

el basan en un modelo de evaluación de desempeño. Los maestros observan y regis- 
tran información que el miño presenta como parte del juego y su participación 
en las actividades del aula. Por ejemplo, un profesor podria fechar un papel en 
el que el niño escribió por primera vez un número telefónico completo, lo que 
demostraría el conocimiento de la identidad. habilidad para escribir números 
especificos. secuenciación. memoria y más, Esta información se conserva en el 
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registro del portafolio del niño para compartirlo con la familia como parte del proceso de 
evaluación, 


—HEIDI KAUFMAN, Programa de Atención v Educación Infantil Metro West YMCA 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 5% GRADO — Preparo una actividad que los estudiantes deben 
realizar en clase y como tarea. Por ejemplo, pueden memorizar y recitar un poema 
o escribir y dar un discurso acerca de un activista de los derechos humanos, Eva- 
lúa el desempeño del estudiante, su investigación. contenido, lenguaje, esfuerzo y 
cuidado. 


as —KEREN ABRA, primaria Convento del Sagrado Corazón 


SECUNDARIA: 6% A 82 GRADOS Los proyectos que les asigno a mis estudiantes son proyectos 
de décadas. Ellos tienen que elegir una decada que les interese y presentar sus 
hallazgos al grupo. Pueden hacerlo como en un reporte de noticias y vestirse como 
la gente de esa decada. También pueden traer música y recuerdos de ella. Para mis 
alumnos es muy divertido y una gran experiencia de aprendizaje. 


Casey Maass, secundaria Edison 


PREPARATORIA: 92 A 12% GRADOS En la clase de inglés de segundo grado, los estudiantes 

pronuncian cuatro discursos. Uno demuestra un método, otro usa PowerPoint como apoyo visual, 
un tercero comparte una historia personal y el último es videograbado y contiene 
una reflexión formal. También hay discursos improvisados. es decir. un estudiante 
elige un tema y habla dos minutos sobre él. Los discursos suelen ser muy estre- 
santes para muchos estudiantes de educación media superior, pero normalmente 
mejoran con cada discurso. 


JENNIFER HEITER, preparatoria Bremen 


EVALUACIÓN DE PORTAFOLIOS 


En los últimos años se incrementó notablemente el interés por la evaluación de portafolios (Qvor- 
trup y Keiding, 2015; Ugodulunwa y Wakjissa. 2015). Los portafolios representan una separación 
significativa de las pruebas tradicionales de aprendizaje. En la figura 10.11 se resumen las diferen» 
cias entre los portafolios y la evaluación tradicional. 

Un portafolio consta de una colección sistemática y organizada del trabajo de un estudiante 
que demuestra sus capacidades y logros; es el acopio intencional del trabajo de un estudiante, que 
cuenta la historia de su progreso y rendimiento. No se trata solo de la acumulación de los trabajos 
de un alumno, acomodados en una carpeta manila o de la colección de recuerdos pegados en un 
álbum. Para incluirse en un portafolio. cada trabajo debe estar creado y organizado de forma que 
demuestre progreso y propósito. Los portafolios pueden incluir muchos tipos de Lrabajo, como 
muestras escritas, anotaciones en diarios. cintas de video, arte, comentarios del maestro, carteles, 
entrevistas. pocsia, resultados de cxámenes, soluciones de problemas. grabaciones de comunicacio» 
nes en otros idiomas, autoevaluaciones y cualquier otra expresión del estudiunte que el macstro 
considere que demuestra sus habilidades y logros. Los portafolios pueden reunirse en papel, foto- 
grafías, cintas de audio, cintas de videos, discos de computadora o CD-ROM. En la actualidad, es 
posible crear portafolios con las herramientas especializadas de la nube. 

Hay cuatro tipos de evidencias que pueden colocarse en el portafolio de un estudiante: arte- 
actos, reproducciones, testimonios y producciones (Barton y Collins. 1997), 


+ Los artefactos son documentos o productos, como los trabajos y las tareas en casa. que se 
producen durante el trabajo académico normal en el aula. Pueden digitalizarse como archi- 
vos de imagen. video y audio. A continuación, los archivos se guardan en los depósitos de 
la nube. Hay también aplicaciones para digitalizar el trabajo de los estudiantes; una de las 
mejores para este fin es Three Ring (https: //threering.com/). 


portafolio Colección 
sistemática y organizada 
del trabajo de un 
estudiante, que demuestra 
sus habilidades y logros. 
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Pruebas tradicionales 


+ Separan el aprendizaje, la evaluación y la enseñanza 


+ No evalúan el efecto de los conocimientos previos en el 
aprendizaje pues utilizan párrafos cortos a menudo 
aislados y poco conocidos 


+ Se basan en materiales que solo demandan información 
literal 


+ Prohíben la colaboración durante el proceso de evaluación 


+ A menudo tratan las habilidades en contextos aislados 
para determinar el rendimiento con propositos de informar 


« Evalvan en un rango limitado de tareas que tal vez no 
coincidan con o que los alumnos hacen en el aula 


- Evalúan en una situación predeterminada. donde el 
contenido es tijo 


+ Evalúan a lodos los estudiantes en las mismas 
dimensiones 


+ Solo se enfocan en el rendimiento 


= Pocas veces olrecen formas para evaluar las capacidades 
de los alumnos para supervisar su propio aprendizaje 


+ Se califican de manera mecánica o los califican maestros 
con poco conocimiento sobre la evaluación 


+» Pocas veces ircluyen reactivos que evalúen respuestas 
emocionales a! aprendizaje 


FIGURA 10.11 


Portafolios 


Vinculan la evaluación y la enseñanza con el aprendizaje 


Destacan la importancia de los conocimientos previos del 
estudiante como un determinante crítico del aprendizaje 
mediante actividades de evaluación auténtica 


Proporcionan oportunidades para demostrar el pensamiento 
inferencial y crítico, que es esencial para coastruir significados 


Representan un método de colaboración para evaluar qué 
involucra a estudiantes y maestros 


Emplean actividades multifacéticas y al mismo tiempo 
reconocen que el aprendizaje requiere la integración y 
coordinación de habilidades de comunicación 


Representan todo el rango de actividades irstruccionales que 
los estudiantes reallzan en sus aulas 


Pueden medir las habilidades del estudiante para tener un 
desempeño apropiado en situaciones no anticipadas 


Miden los logros de cada estudiante a la vez que contemplan 
las diferencias indlviduales 


Se enfocan en el mejoramiento, el esfuerzo y el rendimiento 


Ponen en práctica la autoevaluación al hacer que los 
estudiantes supervisen su aprendizaje 


Involucran a los alumnos en la evaluación de su progreso y/o 
rendimiento y en la fijación de objetivos continuos de 
aprendizaje 


Proporcionan oportunidades para reflexionar acerca de los 
sentimientos retacionados con el aprendizaje 


Comparación de pruebas tradicionales y portafolio, 


Fuente: Tomado de Nancy Jcan Johnson y Mane Rose Leonide, Porrfolios, Lanham: Kowman and Litulefield Education, 1997. 


* Las reproducciones son tas evidencias del trabajo del alumno fuera det aula, como los pro- 
yectos especiales y las entrevistas. Por ejemplo, la descripción de un estudiante de una 
entrevista con un científico de la comunidad. acerca de su trabajo, es una reproducción. 


+ Los restimonios representan la documentación del maestro o de otro individuo responsable, 
acerca del progreso del alomnc. Por ejemplo, un maestro puede escribir notas de evaluacion 
sobre la presentación oral de un alumno y colocarlas en el portafolio de dicho estudiante. 


* Las producciones. que son documentos que el estudiante prepara especialmente para el por- 
tafolio, constan de tres tipos de materiales: declaraciones de metas. reflexiones y leyendas. 
Los alumnos hacen declaraciones de metas acerca de lo que desean lograr con su portafolio, 
anotan sus reflexiones acerca de su trabajo y describen su progreso, y crean leyendas que 
describen cada trabajo, incluso el portafolio y su importancia. 


portafolio de crecimiento 
Portafohos que incluye el 
trabajo realizado durante 
un marco temporal 
prolongado (a lo largo del 
año escolar o más) para 
mostrar el progreso del 
estudiante en el 
cumplimiento de los 
objetivos de aprendizaje. 


Uso eficaz de los portafolios El uso eficaz de los portafolios para la evaluación requiere 
1) establecer el propósito del portafolio, 2) involucrar al estudiante en las decisiones sobre este, 
3) revisar el portafolio con el estudiante, 4) definir criterios de evaluación, 5) calificar y juzgar el 
portafolio, y 6) la autorreflexión del estudiante. 


Determinación del propósito Los portafolios pueden servir para diferentes propósitos. Dos 
tipos de propósitos generales son documentar el crecimiento y mostrar el mejor trabajo. Un por- 
tafolio de crecimiento incluye el trabajo que el alumno realizó durante un marco temporal prolon- 
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gado (a lo largo de todo el año escolar o incluso más) para revelar su progreso en el cumplimiento 
de los objetivos de aprendizaje. Los ponafolios de crecimiento, que también se conocen como 
“portafolio de desarrollo”, son especialmente útiles para proporcionar evidencias concretas de 
cuánto cambió o aprendio un estudiante al paso del tiempo. Cuando los estudiantes examinan 
sus portafolios pueden ver cuánto han mejorado. Un ejemplo de un portafolio de crecimiento es 
el portafolio integrado de inglés que se utiliza en las escuelas primarias de Juneau, Alaska (Arler, 
1995). Está diseñado para reemplazar las tarjetas de informe y a las calificaciones como demos- 
tración del crecimiento y de los logros. El crecimiento se sigue a lo largo de un continuo de 
desarrollo según los niveles de habilidades de lectura, redacción, habla y escucha. El estatus del 
estudiante en el continuo se marca en varios momentos especificos durante el año. Con muestras 
del trabajo del alumno se juzga su nivel de desarrollo. 

Un portafolio del mejor trabajo muestra el trabajo más destacado del estudiante. En ocasiones 
incluso se le llama portafolio de exhibición. Estos portafolios son más selectivos que los portafolios 
de desarrollo, y a menudo incluyen el producto más reciente del estudiante. Además, son especial- 
mente útiles para las reuniones entre padres y maestros, para futuros maestros y para la admisión 
a niveles más avanzados de educación. 

En ocasiones, los “portafolios de aprobación” o “portafolios de dominio” se utilizan para 
demostrar la competencia y la preparación para pasar a un nuevo nivel de trabajo, Por ejemplo, 
el Portafolio de Ciencias es un aspecto opcional de la Golden State Evaluation en California 
(California State Department of Education. 1994). Se produce durante un año de estudio de cien- 
cias y conticne investigación para solucionar problemas, una expresión creativa (la presentación 
de una idea cientifica de una forma única y original), una sección de “crecimiento a través de la 
escritura” que demuestra el progreso en la comprensión de un concepto al paso del tiempo y una 
autorreflexión por escrito. La escuela secundaria Central Park East, ubicada en la ciudad de Nueva 
York, utiliza portafolios para determinar la posibilidad de graduarse. Los estudiantes deben com- 
pletar 14 portafolios que demuestren su dominio en áreas como ciencia y tecnologia, ética y temas 
sociales, servicio comunitario e historia (Gold y Lanzoni. 1993). 


Participación de los estudiantes en la selección de los materiales del portafolio Muchos 
educadores permiten que los estudiantes tomen al menos algunas decisiones sobre el contenido de 
su portafolio. Cuando se permite a los alumnos elegir los centenidos de sus portafolios, una buena 
estrategia consiste en motivar la autorreflexión pidiéndoles que redacten una breve descripción de 
la razón por la que eligieron ese trabajo. 


Revisión con los estudiantes Es importante que al inicio del año se explique a los estudiantes 
qué son los portafolios y cómo se van a utilizar. También se deben realizar varias reuniones entre 
estudiantes y maestros a lo largo del año para revisar el pregreso del alumno y ayudarlo a planear 
su trabajo futuro para el portafolio (McMillan, 2014). 


Fijación de jos criterios de evaluación Es esencial contar con criterios claros y sistemáticos 
de desempeño para lograr un uso eficiente de los portafolios. Los objetivos de aprendizaje claros 
facilitan a los estudiantes el cumplimiento de los criterios de desempeño. Preguntese que conoci- 
mientos y habilidades quiere que tengan sus alumnos. En esto deben enfocarse su enseñanza y sus 
criterios de desempeño 


Calificación y juicio Insume mucho tiempo calificar y juzgar los portafolios. Los maestros no 
solo deben evaluar cada pieza individual, sino también el portafolio en su conjunto. Cuando el 
propósito del portafolio es proporcionar información descriptiva sobre el estudiante para el maes- 
tro del siguiente grado escolar. tal vez no sea necesario calificarlo ni resumirlo. Sin embargo. 
cuando su propósito sea diagnosticar, reflejar avances, proporcionar evidencias de una instrucción 
eficaz, motivar a los estudiantes para que reflexionen sobre su trabajo o asignar calificaciones, es 
necesario calificarlos y juzgarlos. Para este fin es común utilizar listas de control o escalas de 
puntuación. Al igual que con otros aspectos de la evaluación de portafolios, algunos profesores 
dan a los estudiantes la oportunidad de evaluar y criticar su propio trabajo. 


portafolio del mejor 
trabajo Porlafolios que 
muestra el trabajo mas 
destacado del estudiante. 
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Valoración del papel del portafolio en la evaluación Los portafolios de aprendizaje tie- 
nen varias fortalezas: su naturaleza integral capta la complejidad e integridad del trabajo y los 
logros del alumno. proporcionan oportunidades para fomentar la toma de decisiones y la autorre- 
flexión del estudiante, los motivan a pensar de manera critica y profunda, y brincan un mecanismo 
excelente pura evaluar su progreso y mejora. 

Sin embargo, también tienen debilidades: su coordinación y evaluación insume mucho tiempo, 
su complejidad y singularidad los hacen dificiles de evaluar y su confiabilidad suele ser mucho 
menor que la de los exámenes tradicionales. Además, su uso en evaluaciones de ¿ran escala (como 
en una evaluación estatal) es costoso. Sin embargo, incluso con estas debilidades en mente, la 
mayoria de los expertos en psicología de la educación y de las organizaciones educativas, como 
la Asociación Nacional para la Educación, apoya su empleo. 

Recientemente pregunté a algunos maestros cómo usan los portafolios en sus salones de clases. 
Las siguientes son sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Usamos los portafolios para recoger trabajos especificos hechos por nues- 

.. tros niños —dibujos y muestras de escritura— tres veces durante el año. Los orga- 

nizamos de modo s.milar de forma que podamos evaluar y comparar el desarrollo 

del niño durante e. año. Los portafolios se presentan a los padres durante las 

reuniones para mostrarles cómo ha progresado su hijo. También los usamos para 
evaluar posibles demoras del desarrollo, 


—VALARIE GORHAM, Kiddic Quarters, Inc. 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 59 GRADO Mis alumnos de cuarto grado elaboran un portafolio 
del “mejor trabajo” de redacción y un portafolio de “borradores” de trabajos escri- 
tos. El proceso de recoger materiales para ambos portafolios insume alrededor de 
cinco semanas, con las clases de redacción entremezcladas. Para el final del año 
los estudiantes ven su progreso en redacción cuando examinan los portafolios de 
borradores y del mejor trabajo. 


SHANE SCHWARZ,, primaria Clinton 


SECUNDARIA: 6% A 3% GRADOS Hago que mis estudiantes formen sus portafalios con sus 
exámenes, pruebas cortas, reportes, proyectos, ensayos y otras tareas importantes. 
Una parte fundamental del proceso de portafolio es cuando les indico que lo lleven 
a casa, que evaluen su trabajo con sus padres o lutores, y que luego regresen a la 
escuela con un conjunto de objetivos para mejorar su trabajo en clase. 


Casey Maass, secundaria Edison 


PREPARATORIA: 92 A 122 GRADOS Uso los portafolios para que mis estudiantes adquieran 
» experiencias de trabajo. Cuatro veces al año incluyen evaluaciones de los supervi- 
4 sores de su empleo, sus reflexiones sobre el trabajo en si, solicitudes de empleo 
llenadas y realimentación sobre entrevistas a las que asistieron. Los estimulo para 
que integren sus pertafolios de manera profesional de modo que puedan usarlos 

cuando busquen el siguiente empleo. 


SANDY SWANSON, preparatoria Menomonee Falls 


Ahora que leyó sobre diferentes tipos de evaluación, es un buen momento para pensar cuál 
será su filosofia de evaluación en cl aula. La Autoevaluación 10.1 le brinda esta oportunidad. 


AUTOEVALUACIÓN 10.1 


«4 Planeación de mis prácticas de evaluación en el aula 


Tenga en mente la materia y el grado escolar en el que planea enseñar y examine la siguiente 
lista de evaluaciones que analizamos en este capítulo. Califique cada evaluación con base en la 
siguiente escala: 1 = no planeo usarla, 2 = planeo usarla ocasionalmente, 3 = planeo usarta 


moderadamente, 4 = planeo usarla con frecuencia y 5 = será una de las evalua- 
ciones más importantes que aplicaré. 


1. Observaciones informales en evaluación previa a la instrucción 


2 


. Ejercicios estructurados en evaluación previa a la instrucción 


. Observación durante la instrucción 


. Preguntas durante la instrucción 


. Autoevaluación del estudiante 


. Evaluaciones de la motivación, el esfuerzo y la participación de los estudiantes 
. Reactivos de verdadero o falso 


. Reactivos de opción múltiple 


0 0 X= 0 05 4uysNyN 


. Reactivos de relación 


10. Reactivos de respuesta corta 
11. Ensayos 


12. Evaluación auténtica 


13. Experimentos 
14. Proyectos 


15. Presentaciones orales 
16. Entrevistas 


17. Desempeños 
18. Exhibiciones 
19. Portafolio 


Revise sus respuestas y después utilice la información para formular su filosofía 


de evaluación en el aula en los renglones siguientes. Si necesita más espacio. hágalo en otro 


lado o en el sitio web del estudiante. 
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DA 4 

Construs una 
aproximación adecuada 
a la calificación, 


calificar Convenir la 
información de una 
evaluación descriptiva en 
letras, números u otras 
marcas que indiquen la 
calidad del aprendizaje o 
desempeño del 
estudiante 


Repase, reflexione y practique 


5 Describir algunos tipos de evaluaciones alternativas. 


REPASE 
* ¿Qué hace que una evaluación sea “auténtica”? ¿Cuáles son algunas crítcas que se 
hacen a las evaluaciones auténticas? 
+ ¿Cuáles son las caracteristicas mós destacadas de la evaluación de desempeño? 
¿Y algunos lineamientos para utilizarla? 
+ ¿Qué son los portafolios y cómo pueden emplearse para evaluar? ¿Cuáles son algunas 
ventajas y desventajas de los portafolios? 


REFLEXIONE 


* Suponga que es el maestro Je este curso de Psicologia de la educación. ¿Cómo crearía 
rúbricas para evaluar las respuestas de las tres preguntas anteriores? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1, A Nicole le informaron que habrá una evaluación de desempeño como parte de su pro- 
ceso de certificación como maestra. ¿Cuál de las siguientes es la mejor evaluación de 
desempeño de sus habilidades docentes? 

a. Un examen de opción múltiple. 

b. Un examen de ensayo. 

c. Un examen basado en estudios de caso. 

d. Observación directa de la enseñanza en el aula. 

2. Kyle trabaja en su portatolio para la clase de periodismo. En él incluyó las notas de 
evaluación de su maestro concernientes a los artículos que escribió para el periódico 
de la escuela. Esas notas son ejemplos de. 

artefactos. 

b. testimonios. 

c. producciones. 

d. reproducciones. 


Consulte las respuestas al fina! del libro. 


O catiricación E INFORME DEL DESEMPEÑO 


Propósitos de Componentes de un Informe altos padres del progresa y | Algunos provlemas | 
Jas calificaciones | | sistema de calificación | las calificaciones de los estudiantes - | de las calificaciones 


Calificar significa convertir la información de una evaluación descriptiva en letras, números u otras 
notas que indiquen la calidad del aprendizaje o desempeño de un estudiante. 


PROPÓSITOS DE LAS CALIFICACIONES 


Se califica para comunicar información con significado acerca del aprendizaje O el rendimiento de 
un alumno. En este proceso las cal:ficaciones cumplen cuatro propósitos básicos (Russell y Aira- 
sian. 2012): 


» Administrativos. Ayudan a determinar el lugar que ocupa un estudiante en la clase, los crédi- 
tos para graduarse y si debe pasar al siguiente grado escolar. 

+ Informativos. Se pueden utilizar para comunicarse con los estudiantes. los padres y otras 
personas (como autoridades de admisión a grados escolares subsecuentes) acerca del trabajo 


Calificación e informe del desempeño 


de un estudiante. Representan la conclusión general del maestro acerca de la medida en que 
un estudiante alcanzó los objetivos instruccionales y las metas de aprendizaje. 


» Motivacionales, Muchos estudiantes se esfuerzan más debido a su motivación extrínseca por 
el desco de calificaciones más altas y el temor de calificaciones bajas. 

+ De orientación. Ayudan a los estudiantes, a los padres y a los consejeros a seleccionar 
cursos y niveles apropiados de trabajo para los alumnos. Proporcionan información acerca 
de los estudiantes que pueden necesitar servicios especiales y los futuros niveles educativos 
que los alumnos podrán manejar. 


COMPONENTES DE UN SISTEMA DE CALIFICACIÓN 


Las calificaciones reflejan los juicios de los maestros. Exis:en tres tipos principales de juicios en 
el sistema de calificación de un maestro (Russell y Airasian, 2012): 1) ¿con qué estándar de com- 
paración calificaré?, 2) ¿en qué aspectos del desempeño de los estudiantes me basaré para estable- 
cer las calificaciones? y 3) ¿qué valor daré a las distintas evidencias al asignar calificaciones? 


Estándares de comparación El desempeño de un alumno puede calificarse comparándolo con 
el de otros estudiantes o con estándares preestablecidos, 


Comparación del desempeño entre estudiantes La calificación referida a normas es un sis. 
tema en cl que se compara el desempeño de un estudiante con el de los demás alumnos del grupo, 
0 de otros grupos y otros estudiantes. Cuando se aplica este sistema, los alumnos reciben califica- 
ciones más altas si ticnen mejor desempeño que la mayora de sus compañeros de clase, y más 
bajas si tienen peor desempeño que ellos. La calificación referida a normas se conoce como cali. 
ficación sabre la curva. La escala de calificación determina el porcentaje de estudiantes que reciben 
calificaciones especificas. En la mayoria de los casos, la escala se crea para que el mayor porcen- 
taje de alumnos obtenga una €. 

Una distribución común de calificaciones es la siguiente: 15% de 4, 25% de B, 40% de €, 15% 
de D y 5% de F. Cuando asignan calificaciones, los docentes suelen buscar huecos en el rango de 
puntuaciones. Si seis estudiantes obtuvieron entre 92 y 100 puntos. 10 recibieron entre 81 y 88, 
y no hay puntuaciones entre 88 y 92, el maestro debe asignar la calificación A a las puntuaciones 
de 92 a 100 y una calificación de Ba las de 81 a 88. La calificación referida a normas se critica 
porque reduce la motivación de los alumnos, aumenta su ansiedad, incrementa las interacciones 
negativas entre ellos y obstaculiza el aprendizaje. 


Comporación del desempeño con un estándar predeterminado La calificación referida al 
criterio se utiliza cuando los estudiantes reciben cierta calificación por un cierto nivel de desem- 
peño sin hacer ninguna comparación con el trabajo de sus compañeros. La calificacion referida al 
criterio. conocida también como calificación absoluta. se basa en la proporción de puntos obtenidos 
en un examen o en el nivel de dominio alcanzado en cierta habilidad de desempeño, como hacer 
una presentación oral y cubrir todos los criterios predeterminados. Este tipo de calificación es más 
recomendable que la calificación referida a normas. 

En teoría, se supone que el estándar establecido es absoluto, aunque en la práctica no siempre 
tunciona de esa forma (McMillan, 2014). Por ejemplo, los sistemas escolares a menudo establecen 
sistemas de calificación similares al siguiente: 4 = 94 a 100% de aciertos, 4 = 87 a 93%, C = 17 
a 86%, D= 10 a 76%, F = menos de 70%. Aunque este sistema es absoluto en el sentido de que 
cada estudiante debe tener 94 puntos para recibir una A y los que no tengan al menos 70 puntos 
reciben una £, los maestros y los salones de clases difieren enormemente en lo que consideran el 
dominio del material para obtener una puntuación de 94, de 87, de 77 o de 70. Un profesor puede 
aplicar exámenes muy difíciles. mientras que otro. muy sencillos. 
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calificación referida a 
normas Sistema de 
callicación que se basa en 
la comparación del 
desempeño de un 
estudiante con el de otros 
alumnos del mismo grupo 
o de olros grupos y otros 
estudiantes, 


calificación referida al 
criterio Sistema de 
caliicación que se basa en 
la asignación de cierta 
calricación a cierto nivel 
de desempeño 
independientemente de 
cualquier comparación con 
otros estudiantes, 
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Muchos docentes utilizan puntos de corte para las puntuaciones distintos de los que mencio- 
namos. Algunos sostienen que las bajas calificaciones disminuyen la motivación del estudiante y 
se rehúsan a asignar D o F, otros no los reprueban a menos que su puntuación sea menor de 50. 

La calificación basada en estándares es un sistema reciente que se sustenta en la calificación 
referida al criterio, Este sistema basa las calificaciones en estándares que se espera que logren los 
estudiantes en un curso. En algunos casos, asociaciones nacionales como el Consejo Nacional de 
Maestros de Matemáticas (National Council of Teachers of Mathematics. NCTM). han fijado 
estándares de rendimiento para los estudiantes. Por consiguiente, en un sistema de calificación 
basado en estándares, un maestro de matemáticas podría vincular las calificaciones de los estu- 
diantes a la medida en que su desempeño cubra dichos estándares nacionales. 

Las nibricas se utilizan a menudo en la calificación referida a criterios para indicar el grado 
al que los estudiantes cumplieron los estándares. y las calificaciones se basan en el nivel de la 
rúbrica alcanzado (McMillan. 2011). Por ejemplo, las calificaciones podrían asignarse con base en 
las siguientes categorias: por debajo de lo básico, básico, competente y avanzado. 


Aspectos del desempeño En ¿l transcurso de un periodo de calificación, es probable que 
los estudiantes hayan creado muchos productos que se pueden evaluar y utilizar para asignar 
calificaciones. Estos pueden inclui resultados de exámenes y cuestionarios. así como diversas 
evaluaciones alternativas, como reportes orales, proyectos, entrevistas y tareas. Cada vez se utili- 
zan más los portafolios como una colección completa de materiales para calificar, o como una 
parte del trabajo en la que se basa una calificación gencral. Algunos educadores consideran que 
las calificaciones deben basarse solo en el desempeño académico. Según el punto de vista de otros 
educadores, las calificaciones deben fundamentarse principalmente en el desempeño académico, 
pero también se puede incluir el juicio del maestro sobre la motivación, el esfuerzo y la partici- 
pación de los alumnos. 

Muchos maestros asignan caliticaciones basados principal o únicamente en exámenes, Sin 
embargo, numerosos expertos en evaluación recomiendan asignar una calificación general a partir 
de una seric de exámenes y otro tipo de evaluaciones (McMillan, 2014). De este modo, la califi- 
cación semestral de geografía se basaría en dos exámenes parciales y uno final, en ocho cuestio- 
narios, en las tareas, en dos reportes orales y un proyecto. El hecho de fundamentar una 
calificación en una seric de exámenes y en distintos tipos de evaluaciones ayuda a equilibrar los 
puntos fuertes y los puntos débiles de los alumnos, asi como a compensar uno o dos desempeños 
malos debido a fuentes internas y externas de error de medición. 

Algunos educadores aconsejan incluir en las calificaciones ciertas caracteristicas. como moli- 
vación, esfuerzo y participación, asignando un signo + 0 — a los estudiantes que están en el límite. 
De esta forma, un maestro convertiria una calificación de B en B+ si el 
estudiante estaba muy motivado, hizo un gran esfuerzo y participó de 
forma activa en la clase, o una $- sj se mostró poco motivado, no se 
esforzó mucho y no participo activamente. Sin embargo, otros piensan 
que las calificaciones deben basarse solo en el desempeño académico. Un 
. problema de incluir factores como el esfuerzo en las calificaciones es la 
Aceptación de la dificultad para determinar la confiabilidad y validez del esfuerzo. El desa- 
responsabilidad rrollo de rubricas de calificación y ejemplos puede hacer más sistemáticas 
y confiables las medidas del esfuerzo o la mejoria (McMillan, 2014), 


DESDE LA MIRADA DE LOS 
ESTUDIANTES 


La maestra nos dice que las calificacio- 
nes son nuestra responsabilidad y de 
nadie más, “No culpes a nadie sino a ti 
mismo sí no tienes buenas calificacio- 
nes”, nos dice. Al inicio del año nos dijo 


Peso de los distintos tipos de evidencias Usted debe determinar 
el peso que dará a los distintos componentes de la calificación de un 
estudiante. Por ejemplo, puede desarrollar un sistema s:milar al siguiente: 


que haria cualquier cosa para ayudarnos Exámenes parciales (2): 20% 
a obtener buenas calificaciones y lo ha Examen fixal: 25% 
hecho bien, Cuestionarios: 20% 
Cassandra Tareas: 5% 
Estudiante de educación media Informe oral: 10% 
Atlanta, Georgí 

E Proyecto: 20% 
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Muchos maestros no utilizan las tareas como parte de la calificación debido, A 7 

entre otras cosas, a que cuando la nota de un alumno depende de las tareas o tra- e El a 
bajos que realizó fuera de la clase, los padres suelen sent.rse tentados 4 hacer el » A 
trabajo de su hijo para asegurar una buena calificación. Otra razón es que el uso de 
las tareas para la calificación favorece a los estudiantes que viven en hogares con 
mejores ambientes. Al igual que otros aspectos de la evaluación en el aula, su juicio 
participa en la forma en que sintetiza la información para asignar una calificación. 
Algunos maestros bajan la calificación de los estudiantes que no entregan cierto 
número de tareas. 


INFORME A LOS PADRES DEL PROGRESO Y LAS 
CALIFICACIONES DE LOS ESTUDIANTES 
Las calificaciones son el metodo mas comun para informar a los padres acerca del 


progreso y desempeño de sus hijos en el aula. La tarjeta del informe de calificacio- 
nes es de especial importancia para notificar el progreso de los alumnos, 


— 


Cuánto cuesta destruir un informe de 

Tarjeta de informe de calificaciones La tarjeta de informe es un método están- — calificaciones?” 
dar para notificar a los padres acerca del progreso y las calificaciones de los alum- 6 Mara F, Campbell Reproducido con autori 
nos (McMillan, 2014). La forma de la tarjeta varia con los sistemas escolares y, en — ?ucion 
muchos casos, de un grado escolar a otro. Algunas tarjetes utilizan calificaciones 
con letras (generalmente 4, B, €, D y F, y en ocasiones con los signos + y —). Otras 
incluyen calificaciones numéricas (como 91| en matemáticas, 85 en inglés, etc.). Otras contienen 
la categoría de aprobado o reprobado en una o más materias. Incluso hay algunas que presentan 
listas de contro] que indican las habilidades u objetivos que logró el estudiante. Otras incluyen 
categorías de caracteristicas afectivas, como esfuerzo. cooperación y otros comportamientos apro- 
piados e inapropiados. 

Las listas de contral de habilidades y objetivos se utilizan principalmente en las escuelas de 
educación básica y en los jardines de niños. En los últimos grados de la primaria y en las secun- 
darias se usan sobre todo las calificaciones con letra, aunque pueden acompañarse de otra infor- 
mación. como comentarios escritos. 


Informes escritos del progreso Otra estrategia consiste en entregar a los padres un informe 
del progreso y rendimiento del alumno cada semana, cada dos semanas o cada mes (McMillan, 
2014). Estos informes escritos pueden incluir el desempeña del estudiante en los exámenes, cues- 
tionarios, proyectos, informes orales, etc. También pueden incluir información sobre la motivación, 
cooperación y comportamiento del estudiante, asi como sugerencias para que los padres ayuden a 
mejorar su desempeño. 


Reuniones de padres y maestro Las reuniones entre los padres y el maestro 
son otra manera de comunicar información sobre las calificaciones y la evaluación. 
Estas reuniones constituyen tanto una responsabilidad como una oportunidad. Los 
padres tienen derecho a saber cómo van sus hijos en la escuela y cómo pueden 
mejorar, Las reuniones son una oportunidad para dar a los padres información útil 
sobre cómo colaborar con el maestro para ayudar al niño a aprender de manera 
más eficaz. 


ALGUNOS PROBLEMAS DE LAS CALIFICACIONES 


¿Se debe asignar un cero por una tarea o trabajo no entregado? ¿Los maestros deben 
atenerse estrictamente a los numeros al asignar una calificación? ¿Se deben eliminar 
las calificaciones? ¿Se inflan demasiado las calificaciones? Son temas importantes 


que en la actualidad preocupan a muchos educadores. No sé por qué estás tan sorprendido por 
sus bajas calificaciones. Todos los dias le 


¿Se debe asignar un cero por una tarea o trabajo no entregado? Un pro-  pregunias qué hizo en la escuela, y todos 
blema de la calificación es si debe asignarse a un estudiante un cero por una tarea — los días te responde “nada” ” 
O trabajo no entregado, Incluir un cero con otras puntuaciones sesga hacia abajo la € Ari Bouthullicr. Reproducido con autorización. 
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CONEXIÓN CON LOS ESTUDIANTES: las mejores prácticas 


Estrategias para las reuniones entre padres y maestro relacionadas 


con calificaciones y evaluación 


A continuación se presentan algunas estrategias para las 
reuniones con los padres en relación con el progreso y 
las calificaciones de sus hijos (Payne, 2003): 


1. Esté preparado. Revise el desempeño del estudiante 
antes de reunirse con los padres. Piense en lo que va 
a decirles Tenga ejemplos del trabajo del estudiante 
para mostrar a los padres. 


2, Sea positivo. Aunque el estudiante tenga un bajo ren- 
dimiento, trate de encontrar al menos algunas áreas 
en las que se haya desempeñado bien. Esto no 


En “Desde la mirada de los maestros”. Lynn Ayres, pro- 
fesora de inglés en la escuela East Middle, en Ypsilanti, 
Michigan, describe sus ideas sobre el tema. 


DESDE LA MIRADA DE LOS MAESTROS 


Algunas estrategias de caliticación 


Creo que es muy importante que padres y estudiantes se- 
pan con claridad lo que se espera de estos para que tengan 


éxito en mi clase. Trato de que los alumnos comprendan 
que tienen el control de la calificación que reciben. Si consi- 
deraran que un sistema de calificación es caprichoso o in- 
descifrable, les crearía frustración. ansiedac, y no sirve para 
motivarlos, Cuando les hago ver que sus calificaciones de- 
penden de ellos, adopto el papel de “facilitador” en el aula, 
Los alumnos me ven como una persona que está ahi para 
ayudarlos a tener logros, y no como alguien que solo juzga 
su trabajo y les asigna una calificación. 


implica restar importancia ni pasar por alto los malos 
resultados del alumno; significa incluir áreas positivas 
además de las negativas. 


3. Sea objetivo. Aunque trate de buscar aspectos positivos 
en el registro del alumno para comunicar a los padres, 
sea objetivo y honesto acerca de lo que es necesario 
mejorar. No dé a los padres falsas esperanzas si el 
alumno tiene pocas habilidades en alguna materia. 


4. Practique buenas habilidades de comunicación. La 
buena comunicación implica ser un escucha activo y 
proporcionar a los padres oportunidades adecuadas 
para contribuir a la conversación. Asegúrese de que 
padres y alumnos entiendan sus criterios de calificación. 


5. No hable de otros estudiantes. El teme de la reunión 
entre el maestro y los padres debe ser su hijo. No 
compare al niño con sus compañeros. 


media de las calificaciones. Muchos expertos en evaluación recomiendan no usa: los ceros de esta 
manera porque da más peso a la tarea o trabajo del que se pretendia, pues el intervalo entre O y 
65 o 70 es mayor que los intervalos entre las puntuaciones de otras calificaciones (McMillan, 2014). 
Se considera más razonable usar una puntuación de 60 para una tarea o trabajo no entregados, 


¿Los maestros deben atenerse estrictamente a dos números al asignar una calificación? 
Una preocupación acerca de la cali'icación es que muchos maestros se involucran en un procesa- 
miento mecánico de los números, lo que es muy probable que ocurra con el software actual de 
programas de calificación. No importa lo objetivo que sea el proceso para promediar puntuaciones 
y calificaciones, la calificación es aún cuestión de juicio profesional. Atenerse estrictamente a los 
números puede generar una calificación incongruente con el conocimiento y habilidad real del 
estudiante, sobre todo si disminuye por asignaciones y tareas menores o un último trabajo. Al final, 
es importante que los maestros confien en que la calificación que otorgan refleja lo que el estudiante 
sabe, entiende y puede hacer en relación con los estándares de desempeño (McMillan, 2014). 


¿Se deben eliminar las calificaciones? De cuando en cuando se sugiere que se dejen de 
utilizar las calificaciones, que por lo general se basan en la creencia de que si hien la evaluación 
es necesaria, la calificación competitiva desanima el aprendizaje en favor del juicio. Los críticos 
afirman que las calificaciones desaniman a la gran mayoría de los estudiantes, en especial a los 
que reciben notas por debajo del promedio. A menudo, los criticos abogan por una evaluación 
más constructiva que motive a los estudiantes a realizar su máximo esfuerzo al destacar sus ven- 
tajas, identificar formas concretas para mejorar y proporcionar realimentación positiva (Culbertson 
y Jalongo, 1999). También señalan que las calificaciones con frecuencia motivan a los alumnos a 
estudiar solo el material que se cubrirá cn el examen. 

Como concluyeron Michael Russell y Peter Airasian (2012), expertos en evaluación en el aula, 
las calificaciones son simbolos poderosos de nuestra sociedad que estudiantes. maestros y público 
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toman muy en serio. Independientemente de que a usted le parezca que la forma actual de califi- 
car es adecuada o que debe eliminarse, es importante que en el futuro inmediato tome en serio la 
calificación de sus estudiantes y que lo haga de forma justa para ellos. Nunca utilice calificaciones 
para recompensar o castigar a los alumnos porque le agradan o le desagradan. Baselas siempre en 
su nivel de aprendizaje de la materia, a partir de evidencias objetivas de dicho aprendizaje. 


¿Se inflan demasiado las calificaciones? A algunos maestros no les gusta asignar bajas 
calificaciones porque consideran que disminuyen la motivación del estudiante para aprender. Sin 
embargo, algunos críticos piensan que inflar las calificaciones, en especial cuando se asignan 
altas notas a un desempeño mediocre, da a los estudiantes la falsa impresión de que su apren- 
dizaje y sus logros son mayores de lo que en realidad son. El resultado es que muchos de ellos 
descubren que pueden mostrar un desempeño por debajo de sus habilidades e incluso asi lograr 
altas calificaciones. 

En un estudio longitudinal, el consejo académico observó que quienes concluyeron la prepa- 
ratoria cn 1996 tuvieron una calificación promedio de 2.64, la cual en 2006 se habia incrementado 
a aproximadamente 2,90, pese a que las calificaciones en as SAT se habian mantenido estables 
(Godlrey, 2011-2012). En otro estudio realizado por ACT, las calificaciones promedio de prepa- 
ratoria cambiaron poco entre 2004 y 2011 (Zhang y Sánchez. 2013). Sin embargo, en este estu- 
dio hubo variaciones importantes en la inflación y la reducción de las puntuaciones en las 
escuelas, que no se relacionaron con la pobreza ni con la inscripción de minorias étnicas. 


Repase, reflexione y practique 


(4) Construir una aproximación adecuada a la calificación. 


REPASE 

+ ¿Cuáles son los propósitos de las calificaciones? 

+ ¿En qué tipo de juicios se apoya el sistema de calificación de un maestro? Comente 
cada lipo. ¿Cuáles son algunas opciones para reporlar el progreso de los estudiantes a 
sus padres? 

* ¿Cuáles son algunos problemas de las calificaciones? 


REFLEXIONE 
+ ¿Que criterios adoptaria para decidir si un maestro hace un buen trabajo al calificar? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. Amaal llevó a casa su tarjeta de reporte de calificaciones en letras: obtuvo una A en 
matemáticas, lectura y ciencias sociales, y una B en ciencias y educación fisica. Sus 
padres le dan una ojeada a sus calificaciones, firman la tarjeta y la regresan a la 
escuela. ¿Qué propósito cumplieron esas calificaciones? 

a. Administrativo, 
b. De orientación. 
Cc. Informativo. 

d. Motivacional. 

2. El profesor Walker enseña álgebra. El primer día de dases le dice al grupo que de los 
25 estudiantes que lo componen, cinco recibirán A, seis recibirán B. siete recibirán C, 
cuatro recibirán D y tres recibirán F. ¿Qué tipo de sistema de calificación utiliza el profe- 
sor Walker? 

a. Referido a criterio. 

b. Referido a normas. 

Cc. Basado en estándares 
d. Ponderado. 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (CONTINUACIÓN) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


3. Isabella lleva a casa la tarjeta de calificaciones trimestrales en letras: obtuyo A en mate- 
máticas, inglés y ciencias sociales, y B en ciencias y educación fisica, ¿Cuál de las 
siguientes es una crítica válida de ese sistema de calificación? 

a. Da alos padres demasiada información acerca del desempeño de la estudiante. 

b. Es demasiado específico. 

c. Las calificaciones en letras son injustas. 

d. No proporciona suficiente información para permitir a los padres evaluar el desem- 
peño de su hija. 

4. Las profesoras Gregory y Templeton conversan sobre temas de la calificación. ¿Cuál de 
los siguientes comentarios que hicieron es el que tiene menos probabilidad de que lo 
apoyen los psicólogos de la educación? 

a. A muchos estudiantes se les recompensa con altas calificaciones por un desempeño 
mediocre. 

b. En las últimas décadas las calificaciones han ido en aumento mientras que las pun- 
tuaciones en la SAT han disminuido. 

Cc. A algunos maestros no les gusta dar bajas calificaciones porque creen que disminu- 
yen la motivación de los estudiantes. 

d. Las calificaciones deben eliminarse. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


El caso del proyecto 


Por lo regular, el profesor Andrews utilizaba exámenes tra: 
dicionales de opción múltiple en su clase de historia anti- 
gua de sexto grado, pero sus alumnos parecían aburridos 
de estudiar para estos exámenes y de sus clases. Por 
tanto. para la unidad sobre la antigua Mesopotamia, e 
maestro decidió que los estudiantes podrían completar ur 
proyecto en lugar de resolver un examen. Les dio las 
siguientes opciones: 


« Elaborar un examen del capítulo acerca de Mesopotamia 

* Crear un juego acerca de Mesopotamia, 

» Crear un diorama acerca de Mesopotamia. 

* Escribir una obra sobre la vida en Mesopotamia. 

+ Crear artefactos de Mesopotamia que podría encontrar 
un arqueólogo. 


La maestra adjunta del profesor Andrews, la profesora 
Benjamín. dijo a los niños que no podían utilizar una 
computadora para realizar sus proyectos. 

Sally decidió redactar un examen para su proyecto. Leyé 
cuidadosamente el capítulo y elaboró preguntas mientras 
leía. Eligió preguntas de respuesta corta porque se sentía 
insegura de poder formular buenas preguntas de opción múl- 
tiple. Por su experiencia sabía que los distractores que se 
utilizan en estas preguntas suelen resultar confusos. Sentiíz 
lo mismo respecto de las preguntas de verdadero o falso. 
Deseaba que sus preguntas fueran lo más claras posibles 
porque no quería que sus compañeros de clase se moles: 
taran con ella cuando resolvieran el examen. 

Por la prohibición de utilizar una computadora, Sally escri- 
bió cuidadosamente cada pregunta. Luego creó una clave 
para calificar los exámenes de sus compañeros. El producte 
final constaba de 25 preguntas de respuesta corta. Ella se 
sentía muy orgullosa de su trabajo el día que lo entregó. 

El profesor Andrews observó su examen y le dijo: “Nc 
puedo aceptar esto, ¿por qué no lo imprimiste?” 

“La profesora Benjamín nos dijo que no podíamos utilizar 
computadoras” 

“Eso no es lo que ella quiso decir, se refería a que nc 
podían usar internet”. respondió el maestro. “Llévalo a case 
e imprímelo. Lo puedes entregar mañana”. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 
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J 


Sally salió del aula 
muy molesta. Llevó su exa- 
men a casa e imprimió cuida- 
dosamente el examen y la clave. 
Al día siguiente los entregó. Tres dies 
después, Sally recibió las siguientes calificaciones: 


Contenido: B No incluyó ninguna pregunta sobre religión (en 
realidad Sally hizo una pregunta acerca del politeísmo). De 
bió incluir diversos tipos de preguntas. como opción múlti 
ple, de relación y de verdadero o falso. 

Mecánica: A Bien escrito. Con buena ortografía Precisión: B 

Esfuerzo: € 

Calificación general C 


Sally estaba molesta por su califcación. “¿C por su 
esfuerzo? ¡Realmente trabajé mucha en esto! ¡Incluso lo 
hice dos veces por culpa de la tonta profesora Benjamin!” 
Llevó su hoja de calificaciones y su examen a su casa y los 
mostró a su madre, quien también se molestó mucho, en 
especial por la baja calificación de su esfuerzo. La mujer 
llamó al profesor Andrews y pidió ver los lineamientos del 
proyecto y la rúbrica de calificación. El profesor Andrews no 
pudo proporcionarle ninguno de los dos. Le preguntó acerca 
de la diferencia entre contenido y precisión, a lo cual no 
pudo responder, También le preguntó cómo había medido 
el esfuerzo de su hija, y él respondió: “yea qué puedo espe- 
rar de los estudiantes y luego reviso lo que me entregan”. 

“¿Entonces me está diciendo que calficó el contenido tres 
veces, que una vez le asignó B, una vez B y una vez C?” 

El profesor Andrews no supo qué responder a su pre: 
gunta, 


1. ¿Qué temas están involucrados en esta situación? 

2. ¿Que hizo mal el profesor Andrews? 

3. ¿Qué debió hacer al desarrollar sus evaluaciones alter- 
nativas? 

4. ¿Cómo debía haber realizado su gua para calificar? 

5. ¿Qué opina acerca de la práctica de incluir una califica- 
ción del esfuerzo en los proyectos de los estudiantes? 
¿Por que? 
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Conexión con el aprendizaje: logre sus objetivos de enseñanza 


11] EL AULA COMO CONTEXTO DE EVALUACIÓN: analizar el aula como un contexto 


de evaluación. 


La evaluación como | 
parte integral de la 
enseñanza 


Compatibilizarla | 
evaluación con los 
modelos 
contemporáneos del 
aprendizaje y la 
motivación 


Determinación de 
objetivos de 
aprendizaje | 

apropiados y claros 


Aplicación de 
evaluaciones de alta 
calidad 


Tendencias 
actuales 


La evaluación antes, durante y después de la instrucción debe ser parte integral de la enseñanza. Gran 
parte de la evaluación previa a la instrucción incluye nbservaciones informales que requieren interpre- 
tación. En las observaciones informales se observan las señales no verbales que permiten conocer a los 
estudiantes. También pueden utilizarse ejercicios estructurados en la evaluación previa a la instrucción, 
Evite expectativas que distorsionen su percepción de un estudiante. Considere sus percepciones ini- 
ciales como hipótesis que deben confirmarse o modificarse mediante la observación e información 
posteriores. Algunos maestros también aplican pruebas de conocimientos iniciales an ciertas materias. 
Existe la tendencia creciente a examinar portafolios de aprendizaje de grados escolares anteriores. La 
evaluación formativa es la que se realiza durante la instrucción que destaca la evaluación paza el apren- 
dizaje en lugar de la evaluación del aprendizaje. 

Una tendencia que va en aumento 2s que los estudiantes realicen diariamente la autoevaluación de su 
progreso como parte de la evaluación formativa. 

La evaluación acumulativa, o evaluación formal, es la que se realiza cuando finaliza la instrucción para 
documentar el dominio del material por parte de los estudiantes, para ver si están lis:os para la siguiente 
unidad. la forma en que debe adaptarse la enseñanza y las calificaciones que deben recibir. 


Para adecuar la evaluación a las visiones contemporáneas de la motivación y el aprendizaje es impor- 
tante enfocarse en el aprendizaje activo y la construcción de significados, cl uso de la plancación y la 
fijación de objetivos, el pensamiento reflexivo, crítico y creativo; las expectativas positivas de los estu- 
diantes sobre el aprendizaje y la confianza en las habilidades, su nivel de motivación, la capacidad de 
aplicar lo aprendido a situaciones de la vida real, y la comunicación eficaz. 

Considere el papel de la evaluación (en especial la evaluación alternativa) en el estuerzo, la participa- 
ción y el desempeño. 


Un objetivo de aprendizaje, igual que un abjetivo instruccional, consiste en lo que los estudiantes deben 
saber y poder hacer, 


Las evaluaciones de alta calidad so1 válidas, confiables y equitativas. La validez es el grado al que una 
evaluación mide lo que se supone q.ie debe medir, asi como la precisión y utilidad de las inferencias del 
maestro. La confiabilidad es el grado al que las evaluaciones producen puntuaciones constantes y re- 
producibles. Una evaluación es equitativa cuando todos los estudiantes tienen la misma oportunidad de 
aprender y demostrar sus conocimientos y habilidades. Una filosofia de evaluacior pluralista también 
contribuye a la equidad. 


Las tendencias actuales en la evaluación incluyen el uso de evaluaciones de desempeño, examen de ha- 
bilidades de alto nivel. múltiples métodos de evaluación, contar con estándares elevados de desempeño 
y el empleo de computadoras comc parte de la evaluación. 

Otras tendencias se enfocan en la evaluación de habilidades integradas, en proporcionar realimentación 
considerable a los estudiantes y en hacer publicos los estándares y criterios. 


[2] EXÁMENES TRADICIONALES: proporcionar directrices para dla exámenes 


tradicionales. 


Reactivos de 
selección de 
respuesta J 


Un reactivo de opción múltiple tiene dos partes: un tronco y un número de opciones o alternativas. Las 
alternativas incorrectas se denominan distractores. 

Los reactivos de verdadero o falso son fáciles de elaborar. pero pueden sesgar hacia la memorización 
Los reactivos de relación suelen utilizarse con estudiantes más pequeños. 


Reaclivos de 
construcción de 
respuesta 
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» Enlos reactivos de construcción de respuesta los estudiantes escriben la información en lugar de selec» 
cionarla de un menú. Los reactivos de respuesta corta y de ensayo son los reactivos de construcción de 
respuesta más comunes. En los reactivos de respuesta corta los estudiantes deben escribir una pafabra. 
Una frase corta o varios enunciados para resolver una tarea; a menudo estimulan la memorización. 

* Las preguntas de ensayo otorgan mayor libertad de respuesta a los estudiantes que los demás formatos 
de reactivos. Las preguntas de ensayo son especialmente buenas para evaluar la comprensión de los 
estudiantes, y sus habilidades de pensamiento de alto nivel, de organización y de redacción. 


13) EVALUACIONES ALTERNATIVAS: describir algunos tipos de evaluaciones alternativas. 


Tencencias 
en la evaluación 
alternativa 


Evaluación de 
desempeño 


Evaluación de 
portafolios 


= La evaluación auténtica implica valorar los conocimientos o habilidades en un contexto que se asemeje 
lo más posible al mundo o a la vida real, Los criticos sostienen que las evaluaciones auténticas no son 
necesariamente mejores que las evaluaciones más convencionales, que existen pocos datos que susten- 
ten su validez, y que no examinan de forma adecuada los conocimientos y habilidades básicos. 


» Las evaluaciones de desempeño del pensamiento de alto nivel suelen hacer hincapié en la “acción”, ac- 
tividades abiertas para las que no existe una respuesta correcta. Las tareas suelen ser realistas y muchas 
de ellas, pero no todas, son auténticas (se aproximan al mundo o a la vida real). 

» La evaluación del desempeño a menudo incluye métodos directos de evaluación, autoevaluación, cva- 
luación del desempeño grupal y del desempeño individual, y suele requerir mucho tiempo. 

+ Existen cuatro lineamientos principales para validar las evaluaciones del desempeño: 1) establecer un 
propósito ciaro, 2) identificar criterios observables, 3) proporcionar un escenario apropiado y 4) juzgar 
o calificar el desempeño. 


= Un portafolio es una colección sistemática y organizada del trabajo de un estudiante para demostrar sus 
habilidades y logros. Se pueden incluir cuatro clases de evidencias: artefactos, reproducciones, testimo- 
nios y producciones. 

» El uso de portafolio en la evaluación requiere 1) establecer su propósito, 2) involucrar a los estudiantes 
en las decisiones que se tomen al respecto, 3) revisar el portafolio con los estudiantes, 4) establecer 
criterios de evaluación, y 5) calificar y juzgar el portafolio. 

» Dos propósitos generales de los portafolios son documentar el crecimiento por medio de un portafolio 
de crecimiento y mostrar el trazajo sobresaliente del alumno por medio de un portafolio del mejor 
trabajo. 

» Los portafolios de aprendizaje tienen fortalezas (por ejemplo, capturan la complejidad e integridad 
del trabajo del estudiante y sus logros, y también motivan la toma de decisiones y la autorreflexión) y 
debilidades (como el tiempo que se requiere para coordinarlos y evaluarlos, asi como la dificultad para 
evaluarlos). 


(4) CALIFICACIÓN E INFORME DEL DESEMPEÑO: construir una aproximación 


adecuada a la calificación. 


Propósitos de las 
calificaciones 


Componentes de 
un sistema 
de calificación 


Las calificaciones tienen propósitos administrativos (contribuir a identificar la posición de los estu- 
diantes en el grupo y los créditos), informativos (comunicación con los padres, maestros y estudiantes), 
motivacionales (el deseo de los estudiantes de lograr altas calificaciones) y de orientación (elegir los 
cursos y niveles apropiados para los estudiantes). 


= Hay tres tipos principales de juicios de los maestros en un sistema de calificación: 1) estándares de 
comparación para calificar (referidos a la norma o referidos al criterio; la calificación referida a criterio 
se recomienda sobre la referida a normas), 2) aspectos del desempeño (una buena estrategia consiste 
en basar una calificación general en una serie de evaluaciones, que incluya exámenes y otros tipos de 
evaluación) y 3) el peso de los distintos tipos de evidencias (participa el juicio de los docentes en la 
forma en que sintetizan la información para asignar una calificación a los alumnos). 


—————————————— 
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Informe a los 
padres nel progreso 
y lus calificaciones de 
los estudiantes 


Algunas problemas 
de us Calibcaciunes 


TÉRMINOS CLAVE 


Calificación referida a normas 
329 

Calificación referida al criterio 
329 

Calificar 328 

Criterios de desempeño 320 

Evaluación auténtica 318 


Capítulo 10 Evaluación y calificación en el aula 


Las tarjetas de informe de calificaciones son el método más común de información. En ocasiones se 
utilizan listas de habilidades y objetivos en el jardin de niños y en la primaria. Las calificaciones con 
letra son más comunes en los últimos grados de la educación básica y en la educación media. Estos 
documentos incluyen informes escritos del progreso y reuniones entre padres y maestros. 


Los problemas de las calificaciones son: 1) si los maestros deben asignar un cero por las tarcas o traba- 
jos no entregados, 2) si deben atenerse estrictamente a los números al calificar, 3) si deben eliminarse 
las calificaciones (aunque las formas de calificación cambien en el futuro, seguiran haciéndose juicios 
acerca del desempeño de los estudiantes y se seguirá informando a los alumnos, a los padres y a otras 
personas) y 4) si la inflación de las calificaciones constituye un problema, 


Evaluación de desempeño 309 

Evaluación formativa 304 

Evaluación sumativa 305 

Portafolio 323 

Portafolio de crecimiento 324 

Portafolio del mejor trabajo 
325 


PORTAFOLIO DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capitulo, complete los 
siguientes ejercicios para expandir su pensamiento. 


Reflexión independiente 


Il. Establezca sus perspectivas sobre la evaluación. Piense 
acerca de los siguientes enunciados, y decida si está de 
acuerdo o en desacuerdo con cada uno de ellos. 

1) No dehen utilizarse exámenes de opción múltiple para 
evaluar el aprendizaje de los estudiantes. 2) El maestro 
nunca debe usar una sola medida para evaluar el 


aprendizaje, 3) La evaluación del desempeño es demasiado 
subjetiva (INTASC: principio 8). Explique su postura. 
Investigación/trabajo de campo 
2. Equilibrio entre evaluaciones tradicionales y alternativas. 
Considere un curso que haya tomado en la universidad o 


Reactivos de selección de 
respuesta 312 

Rúbrica 319 

Validez instruccional 307 


Pruebas objetivas 309 

Reactivo de respuesta corta 315 

Reactivos de construcción de 
respuesta 315 

Reactivos de ensayo 316 

Reactivos de opción múltiple 
312 


en la educación media superior en el que su desempeño se 
evaluó por mediv de métodos tradicionales. En una breve 
declaración de su postura. explique la fo.ma en que podría 
haberse evaluado a los estudiantes con evaluaciones 
alternativas o una combinación de evaluaciones 
tradicionales y alternativas. ¿Qué se hubiese ganado 

(o perdido) con las evaluaciones alternativas? 

(INTASC: principio 8). 


Trabajo colaborativo 

3, Elabore un plan de evaluación. Reúnase con un compañero 
de clase que tenga planeado enseñar las mismas materias 
que usted y en el mismo grado escolar, Seleccionen una 
materia y construyan un plan de evaluación para todo el 
curso (INTASC: principios /, 8). 


Glosario 


A 


acomodación Concepto piagetiano que 
postula el ajuste de esquemas para adaptarlos 
a nuevas experiencias e información. 

acoso sexual en un ambiente hostil Ocurre 
cuando los estudiantes son sometidos a una 
conducta sexual no descada que es grave, 
persistente y generalizada, y que limita la 
«capacidad del estudiante para aprovechar 

su educación. 


acoso sexual quid pro que Ocurre cuando 
un empleado escojar amenaza con basar una 
decisión educativa (como una calificación) 

al sometimiento del estudiante a una conducta 
sexual no deseada 

agrupación Formar grupos o “paquetes” de 
información en unidades de “orden superior” 
que se recuerden como unidades separadas. 
algoritmos Estralegias que garantizan la solu- 
ción de un problema. 

alruismo Ayudar a otra persona de manera 
desinteresada. 


amenaza del estereotipo Preocupucion de 
que la conducta personal podria confirmar cl 
estereotipo negativo que se Liene del grupo 
al que se pertence. 

amigdala Sede cerebral de las emociones. 


análisis conductual aplicado Aplicación de 
los principios del condicionamiento operante 
para modificar la conducta humana. 

análisis de medios y fines Heuristica mediante 
la cual se identifica la meta (fin) de un problema, 
se evalua la situacion actual y lo que se necesita 
hucer (medio) para reducir la diferencia entre 
las dos condiciones. 

análisis de tareas Dividir en las partes que la 
componen una tarea compleja que denen 
aprender las estudiantes. 


analogia Correspondencia de algunos aspectos 
entre cosas disimiles, 


andamiaje Técnica que consiste en cambiar 
el nivel de apoyo de) aprendizaje, Un maestro 
0 compañero más avanzado ajusta su enseñanza 
al desempeño del alumno. 

androginia Presencia de características mascu- 
linas y femeninas positivas en el mismo 
individuo. 

aprendizaje Influencia relativamente perma- 
nente en la conducta, conocimiento y pensa- 
miento que se produce con la expertencia. 


aprendizaje asociativo Aprender que dos 
sucesos están conectados (asociados). 


aprendizaje autorregulado Autogeneración 
y autosupervisión de pensamientos. sentimien- 
tos y conductas para alcanzar una meta. 
aprendizaje basado en problemas Aprendi- 
zaje que se centra er. problemas auténticos, 
como los que se presentan en la vida diana. 


aprendizaje basado en proyectos Los estu- 
diantes trabajan en problemas reales y signifi- 
cativos ademas de les cotidianos y crean 
productos tangibles. 


aprendizaje cooperativo Aprendizaje que 
ocurre cuando los estudiantes Lrabajan en 
grupos pequeños para ayudarse mutuamente 
a aprender 


aprendizaje de dominio Implica el aprendizaje 
exhaustivo de un tema o concepto untes de 
avanzar a uno más dificil. 


aprendizaje por descubrimiento Aprendizaje 
en que los estudiuntes construyen por si mismos 
su comprensión. 

aprendizaje por descubrimiento guiado 
Aprendizaje en que se estimula a los estudiantes 
para que construyan su comprensión con la 
guia de preguntas e instrucciones del prolesor. 


aprendizaje por observacion Aprendizaje 
en el que se adquieren habilidades, estrategias 
y creencias mediante la observación de los 
demás. 


aprendizaje-servicio Forma de educación 
que promueve la resnonsabilidad y el servicio 
social en la comunidad. 


asignación aleatoria Asignación al azar de 
los participantes de os grupos experimental 
y control. 


asimilación Concepto piagetiano que explica 
la incorporación de nueva información a cono- 
cimientos preexistentes (esquemas). 


atención Concentración de los recursos 
mentales. 


atención dividida Concentrarse en más de 
ina actividad a la vez. 


atención ejecutiva Requiere planear acciones. 
distribuir la atención entre las diferentes metas, 
detectar y compensar los errores, supervisar el 
progreso en las lare;s y enfrentar situaciones 
nuevas o dificiles. 


atención selectiva Centrarse en un aspecto 
especifico de la experiencia que es relevante y 


pasar por alto otras partes que son irrelevantes. 


atención sostenida Mantener la atención 
durante un periodo prolongado. tambien se 


aulas rompecabezas Aulas en las que estu- 
Jiantes de antecedentes culturales distintos 
cooperan para realizar diferentes partes de un 
proyecto con el fin de alcanzar una meta común. 
mutocficacia Croencia de que es posible do 
minar una situación y obtener un resultado po- 
sitivo. 


autoeficacia Creencia de que se puede domi: 
nar una situación y producir resultados positi- 
vos. 


autoestima También conocida como auto- 
imagen o autovalia, El concepto general que 
tiene el individuo de si mismo. 

automatismo Capacidad de procesar infor- 
macion con poco o ningun esfuerzo. 
autorrealización 1.a más alta y dificil de sa- 
tisfacer de las necesidades de Maslow; implica 
la motivación para desarrollar todo nuestro po- 
tencial como seres humanos. 


B 


bloqueo mental Tipc de fijación en la que se 
intenta resolver un problema de una manera 
particular que ha funcionado en el pasado. 


e 


calificación de rango percentil Porcentaje 
de una distribución que coincide o está por de- 
bajo de la puntuación. 


calificación estándar Calificación expresada 
como desviación de la media. Involucra a la 
desviación estándar. 


calificación estanina Escala de nueve puntos 
que describe el desempeño del estudiante. 


calificación referida a normas Sistema de 
calificación que se basa en la comparación del 
desempeño de un estuJiante con el de otros 
alumnos del mismo grapo o de otros grupos y 
otros estudiantes. 


calificación referida al criterio Sistema 

de calificación que se hasa en la asignación de 
cierta calificación a cierto nivel de desempeño 
independientemente de cualquier comparación 
con arros estudiantes. 


calificación z Puntuación que indica a cuán- 
tas desviaciones estándares, por arriba o por 
debajo de la media. se encuentra una puntua- 
ción cruda, 


calificar Convertir la información de una eva- 
luación descriptiva en letras, números u otras 
marcas que indiquen la calidad del aprendizaje 
o desempeño del estudiante. 


G-2 Glosario 


capacidad de memoria Cantidad de digitos 
que un individuo puede repetir sin error en una 
sola presentación. 


castigo Consccuenc:a que reduce la probabili- 
dad de que una conducta se repita. 


centración Focalizaro centrar la atencion 
en una caracteristica, excluyendo las demás. 
Caracteristica del pensamiento preoperacional 


cinco grandes factores de la personalidad 
Apertura, escrupulasidad, extraversión, 
amabilidad y neuroticismo (inestabilidad 
emocional). 


elariticacion de valores Enfoque para la 
educación moral que hace hincapié en ayudar 
a los demas a esclarecer cual es el propósito 
de sus vidas, y para qué vale la pena esforzarse. 
Los estudiantes se sienten estimulados a defi- 
mr sus propios valores y a comprender los 
valores de los demás. 


codificación Proceso por el cual la información 
llega a la memoria. 

cocticiente intelectual (CM) Edad mental (EM) 
de una persona dividida entre su edad cronolo- 
gica (EC), resultado que luego se multiplica 
por 100. 


cognición situada Perspectiva que sostiene 
que el pensamiento ocurre (se situa) dentro de 
eantextos sociales y fisicos, y no en la mente 


colectivismo Conjunto de valores que apoyan 
al grupo. 

computación en la nube Servicios de alma- 
cenamiento, servidores y aplicaciones prestados 
a las computadoras y equipos de una organiza- 
ción por medio de internet. 


conceptos Pensamiento que agrupa objetos, 
acontecimientos y caracteristicas con base en 
propiedades comunes. 

conciencia metalingitistica Conocimiento de 
la lengua, 

condicionamiento clásico Forma de aprendi 
zaje asociativo en la que un estimulo neutro se 
asocia con un estimulo significativo y adquiere 
la capacidad de suscitar una respuesta similar. 
condicionamiento operante Vambién llamado 
condicionamiento instrumental, es una forma 
de aprendizaje cn la cual las consecuencias de 
la conducta producen cambios en la probabi- 
lidad de que ocurra. 

conductismo Corriente que considera que la 
conducta se explica por experiencias observa- 
bles y no por procesos mentales. 


confiabilidad de división por mitades 
Confiabilidad que se juzga al dividir los reac- 
tivos de la prueba en dos mitades, como 
reactivas nones y pares. Se comparan las pun- 
tuaciones en los dos conjuntos de reactivos 
para determinar la congruencia del desempeño 
de los estudiantes. 

confiabilidad de formas alternas Confabili- 
dad que se juzga al aplicas formas diferentes 
de la misma prueba en dos ocasiones al mismo 
grupo de estudiantes para determinar la 
congruencia de sus puntuaciones. 


confiabilidad Medida en la que una prueba pro- 
duce una puntuación constante y reproducible, 


confiabilidad tesi-retest Grado al que una 
prucha produce el mismo desempeño cuando 
se aplica a un estudiante en dos ocasiones. 
conocimiento de contenido pedagógico 
Conocimiento para enseñar con eficacia una 
disciplina. 


conocimiento experto También llamado 
conocimiento sobre la materia; significa cono 
cimiento excelente sobr el contenido de una 
disciplina especifica. 


conservación [dea de que la caracteristica 

de un objeta permanece constante, aun cuando 
este cambie de aspecto, Habilidad cognoscitiva 
que se desarrolla en la etapa operacional 
concreta según Piaget. 


contrato Poner por escrito las contingencias 
del refuerzo. 


corriente neuroconstruetivista Subrayu que 
en el desarrollo cerebra influyen procesos 
biológicos y experiencias ambientales, que 

el cerebro tiene plasticidad y depcnde de 

la experiencia y que su desarrollo está muy 
vinculado al desarrollo cognoscitivo. 


corteza prefrontal Nivel más alto de los 
lóbulos frontales, donde ocurren el razona- 
miento, la toma de decisiones y la autorregula- 
Cromn. 


costo de respuesta Retirar reforzadores posi 
tivos a un estudiante. 


creatividad Capacidad de pensar acerca 
de algo de forma novedosa y paco común 
€ inusual, y llegar a una única solución para 
los problemas. 


crianza autoritaria Estilo de paternidad 
restrictivo y punitivo, donde hay poco inter 
cumbio verbal entre los padres y los niños. 

Es un estilo que produce falta de habilidad 
soctal en los niños. 

crianza con autoridad Estilo de paternidad 
positivo que estimula a los niños a ser indepen- 
dientes, pero también a poner limites y contro- 
les sobre sus acciones; se permite una amplía 
negociación verbal. Se asocia con la compe- 
tencia social de los niños. 


crianza negligente o indiferente Estilo 
de paternidad sin mvolucramiento, donde 
los padres pasan poco Lempo con sus hijos, 
Este tipo de crianza se asocia con la falta de 
habilidad social de los riños. 


crianza permisiva Estilo de paternidad con 
involucramiento, pero con pocos les y 
restricciones sobre el comportamiento de los 
niños, Está asociada cor la paca habilidad 
social, 


criterios de desempeña Conductas especificas 
que los estudiantes deben realizar de manera 
eficaz como parte de ura evaluación, 

cuerpo calloso Lugar donde las fibras conectan 
los hemisferios derecho e izquierdo del 
cerebro. 


cuestión de continuidad y discontinuidad 
Esta cuestión se enfoca en el grado al cual 
el desarrollo involucra cambios graduales y 
acumulados (continuidad) o en ctapas 
diferenciadas (discontinuidad). 


cuestión sobre las experiencias tempranas 
o tardías Se enfoca en el grado en el que 
experiencias tempranas (especialmente la 
niñez) a tardías son los principales deter- 
minantes del desarrollo infantil, 


cultura Pautas de conduzta, creencias y todos 
los productos de un grupo de personas que se 
transmiten de generación en generación. 


curriculum oculto Concepto de Dewey 
segun el cual toda escuela tiene una atmósfera 
moral generalizada, aun s carece de un 
programa de educación moral. 


D 


demora de la gratificación Decisión de pus 
poner las recompensas inmediatas con la idea 
de oblener otras más grandes y valiosas. 


desarrollo moral Desarrolla de las reglas 
y convenciones de lo que son las relaciones 
justas entre un individuo y otro. 


desarrollo Secuencia de cambios biologicos, 
cognitivos y socioemocionales que se inicia 
con la concepción y continúa durante todo 

el cielo vital, La mayor parte del desarrollo 
implica crecimiento. auncue también conlleva 
deteriora (la muerte). 


desensibilización sistemática Técnica que 
se basa en el condicionamiento clasico que re- 
duce la ansiedad porque logra que cl individuo 
asocie la relajación profunda con visualizacio- 
nes sucesivas de situaciones que provocan 
cada vez más ansiedad. 


desfase en el desarrollo Circunstancias en 
las que el desarrollo es desigual entre un 
dominio y otro. 


desviación estándar Medida de la variación 
promedio de un conjunto de puntuaciones 
alrededor de la media. 


difusión de la identidad Estatus de la identi- 
dad en el cual los individios no han explorado 
alresnativas significativas, y tampoco han 
asumido un compromiso. 


discalculia También conocida como trastorno 
aritmético del desarrollo, este problema con- 
siste en la dificultad para realizar cálculos 
matematicos. 


discapacidad intelectual Padecimiento que 
aparece antes de los 18 años y se caracieriza 
por baja inteligencia (por lo general, puntua- 
ción inferior a 70 en un test de inteligencia 
tradicional aplicado de manera individual) y 
dificultad para adaptarse a la vida cotidiana. 


disgrafia Problema de aprendizaje que se 
manifiesta como dificultad para escribir, 


dislexia Afección grave de la capacidad para 
leer y deletrear, 


distribución de frecuencias Lista de puntua- 
ciones, por lo general de mayor a menor, junto 
con el número de veces que aparece Cada 
puntuacion. 

distribución normal Curva en forma de 
campaña en la que la mayoría de las puntua- 
ciones se agrupa alrededor de la media: 


mientras más nos alejamos por encima o por 
debajo de la media, cada puntuación ocurre 
con menor frecuencia, 


distribución normal Distribución simétrica, 
donde la mayoría de las puntuaciones cae en la 
parte media del posible rango de puntuaciones, 
mientras que pocas de estas aparecen en los 
extremos del rango. 


E 


edad mental (EM) Nivel de desarrollo mental 
de un individuo respecto de los demás. 


educación apropiada al nivel de desarrollo 
Educación enfocada en el desarrollo esperado 
de los niños (lo que es apropiado a la edad), 
asi como en la panicularidad del niño 
(apropiado a la individualidad). 


educacion del carácter Enfoque directivo 
de la educación moral que incluye enseñar 

a los estudiantes conceptos básicos morales 
para evitar que incurran en comportamientos 
inmorales y se hagan daño a si mismos 

oa los demas. 


educación moral cognitiva Enfoque de 

la educación moral basada en que los estu- 
diantes deben valorur conceptos como la 
democracia y la justica conforme se desarrolla 
su razonamiento moral. La teoria de Kohlberg 
ha sido el lundamento de muchos programas 
educativos morales cognitivos. 

educación multicultural Educación que 
valora la diversidad e incluye de manera 
regular las perspectivas de diversos grupos 
culturales, 


efecto de posicion serial Principiv que esta- 
blece que se recuerdan mejor los reactivos que 
aparecen al inicio y al nal de una lista 

que los intermedios, 

elaboración Extensión del procesamiento de 
información que tiene lugar en la codificación. 


elaboración de estrategias Creacion de 
nuevos procedimientos para procesar 
información. 


emociones Sentimientos o alectos que se 
praducen cuando una persona se encuentra 

en cierto estado o en una interacción que 

le resulta importante, sobre lodo, para su 
bienestar. 

empoderamiento Proporcionar a las personas 
las habilidades intelectuales y de afrontamiento 
que necesitan para triunfar y haces de este un 
mundo más justo, 


enfoque constructivista Enfoque centrado en 
el estudiante, que hace hincapié en la impor- 
tancia de que los individuos construyan acti- 
vamente el conocimiento y la comprensión, 
guiados por el muestro. 


enfoque constructivista social Marco teórico 
que hace hincapié en los conceptos sociales 
del aprendizaje y en que los conocimientos 

se construyen de forma mutua. La tearia de 
Vygotsky es un ejemplo de este enfoque. 


enfoque de instrucción directa Perspectiva 
estructurada y centrada en cl maestro, que di- 


rige y controla todo el proceso, que tiene altas 
expectativas sobre los avances de los estudian- 
tes; además, estos deben ocupar el máximo de 
tiempo en tareas académicas y el maestro debe 
mantener el efecto negativo al minimo. 


enfoque del procesamiento de la información 
Modelo cognitivo er el que los niños manejan 
la informacion, la supervisan y ercun estrategias 
con ella. Los procesos cognitivos de atención, 
memoria y pensamiento son centrales en este 
enfoque. 


enseñanza directa Planteamiento estructurado, 
centrado en el docente. que se enfoca en la 
actividad académica; se caracteriza por la 
dirección y control del profesor, por sus altas 
expectativas respecto del progreso de las 
estudiantes y por mentener al minimo el 
afecto negativo. 


enseñanza reciproca Técnica de aprendizaje 
en la que los estudiantes se alternan para dirigir 
el proceso en grupos pequeños; tambien puede 
incluir enseñanza con andamiaje por parte del 
Maestro, 


entorno menos restrictivo (EMR) Entorno 
tan parecido como seu posible a aquel en el 
que se educa a los niños que no tienen 
discapacidades. 

epilepsia Trastorno neurológico que se carac 
teriza por ataques sensoriales y motores 

o movimientos convulsivos recurrentes. 


equilibrio Mecanismo propuesto por Piaget 
para explicar la forma en que los niños pasan 
de una etapa de pensamiento a la siguiente. 
El cambio ocurre a medida que los niños 
experimentan conflictos cognitivos, o desequi- 
librio. para tratar de comprender el mundo. 
Finalmente. resuelven el conflicto y llegan 
aun balance. o equilibrio. del pensamiento. 
escucha activa Forma de escuchar que 
consiste en prestar atención total al orador y 
observar el contenido intelectual y emocional 
del mensaje. 

esquema Informac.ón (conceptos, conoci- 
mientos, datos sobre sucesos) que ya existe 
en la mente. 


esquemas En la teoria de Piaget, acciones 
0 representaciones mentales que organizan 
el conocimiento. 


establecer submetas Proceso de fijar metas 
intermedias gue coloquen a los estudiantes cn 
una mejor posición para alcanzar la meta final 
usolución 

estadística descriptiva Procedimientos 
matemáticos para describir y resumir dalos 
(información) de manera significativa. 


estar en todo Estilo de maneja descrito por 
Kounin, en el que los maestros demuestran 
a las estudiantes que están al tanto de todo 
lo que sucede. De manera regular estos 
maestros los supervisan de cerca y detectan 
conductas inapropiadas antes de que se 
salgan de control. 


estercotipos de genero Categorias amplias 
que reflejan impresiunes y creencias acerca 
de la conducta que es apropiada para mujeres 
y hombres. 
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estilo auditorio Arreglo del aula en el que los 
estudiantes se sientan frente al maestro. 


estilo autoritario de manejo del aula 
Manejo restrictivo y punitivo. que se enfoca 
más en mantener el orden en el salón de clases 
que en la instrucción y el aprendizaje. 


estilo cara a cara Arreglo del aula que permite 
que los estudiantes se sienten frente a frente. 


estilo con autoridad de manejo del aula 
Manejo que alienta a los estudiantes a pensar 
y actuar de manera independiente, pero que 
proporciona una adecuada supervisión, 

Los macstrus con auteridad involucran a los 
estudiantes en un intercambio verbal conside- 
rable y muestran una ¿clutud de interes hacia 
ellos, Sin embargo, ponen limites cuando cs 
necesario. 

estilo permisivo de manejo del aula Manejo 
que permite a los estudiantes una autonomía 
considerable. pero les brinda poco apoyo para 
desarrollar sus habilidades de aprendizaje 

o manejar su conducta. 


estilo por grupos Arreglo del aula en el que 
peyueñas cantidades de estudiantes (normal- 
mente de cuatro a ocho) trabajan en pequeños 
grupos. 


estilo seminario Arreglo del aula que coloca 
una cantidad grande de estudiantes (10 0 mas) 
sentados en circulo, roctángulo v U, 


estilo ubicación cruzada Arreglo del aula 
donde un numero pequeño de estudiantes 
(por lo general tres o cuatro) se sientan en 
mesas, pero no uno frente a otro. 


estilos de aprendizaje y pensamiento 
Proterencias individuales sobre cómo utilizar 
habilidades. 

estilos impulsivosfretlexivos También cono- 
cidos como ritmo-conceptuales, se refieren a 
la tendencia de un estudiante a actuar rápida 
e impulsivamente, o emplear más tiempo para 
responder y reflexionar sobre ta exactitud de 
la respuesta. 

estilos optimistas/pesimistas Estilos con 
expectativas positivas ¿optimistas) y negativas 
(pesimistas) respecto del futuro. 


estilos profundos/superficiales Termino que 
se utiliza para referirse a los estudiantes 

que manejan los materiales de aprendizaje 

Je forma que los ayuda a comprender el 
significado (estilo profundo), o simplemente 
aprenden lo que debe ser aprendido (estilo 
superficial). 

estudio etnográfico Descripción e interpre- 
tación a profundidad del comportamiento de 
un grupo étnico o cultural, que incluye el invo- 
lucramiento directo con los participantes. 


estudios de caso Estudio a profundidad de 
Una persona. 


estudios sociales Campo que promueve la 
competencia civica cu1 la meta de ayudar a 
los estudiantes a toma: decisiones informadas 
y razonadas para el bienestar público. como 
ciudadanos de una sociedad democrática, 
con diversidad cultural. cn un mundo 
interdependiente. 
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estudios transculturales Estudios que com- 
paran lo que sucede cn una cultura con lo que 
ocurre en otras: proporcionan información 
acerca del grado en que las personas son sim+ 
lares y el grado en que ciertas conductas son 
especificas de determinadas culturas. 


etapa de la función simbólica Primer 
periodo del pensamiento preoperacional, que 
ocurre entre los dos y cuatro años, Se desarro. 
lla la capacidad de representar un objeto que 
no está presente y aumenta el pensamiento 
simbolico; presencia del egocentrismo. 


etapa de pensamiento intuitivo Segundo 
periodo del pensamiento preoperacional, que 
abarca de los cuatro a los siete años. Los niños 
comienzan a utilizar un razonamiento primi- 
tivo y quieren Saher la respuesta a todo tipo 
de preguntas, Se muestran muy seguros de 

sus conocimientos, pera no saben cómo 

los adquirieron. 


etapa operacional concreta Tercera etapa 
del desarrollo cognitivo, que dura aproxima- 
damente entre los siete y 11 años de edad. 

El niño piensa operacionalmente y el razona- 
miento lógico reemplaza al intuitivo, aungue 
solo en ocasiones concretas. Se manifiestan 
habilidades de clasificación, aunque los pro- 
blemas abstractos presentan dificultades. 


etapa operacional formal Cuarta etapa del 
desarrollo cognitivo de Piaget, que surge entre 
los 11 y 15 años; el pensamiento se hace más 
abstracto, idealista y logico, 

etapa preoperacional Segunda etupa piage- 
tiana, de los dos a los siete años, Aumenta el 
pensamiento simbólico, pero «un no esta 
presente el pensamiento operacional. 

etapa sensoriomotriz Primera etapa piage- 
tíana, que abarca del nacimiento a los dos 
años. Los niños se forman una concepción 
del mundo coordinando experiencias con 
acciones motoras. 

einicidad Patrón compartido de característi- 
cas como la herencia cultural. la nacionalidad, 
la raza, la religion y la lengua. 


evaluación autentica Evaluación del conoci- 
miento 0 capacidad de un estudiante en un 
contexto que se asemeje tanto como sea 
posible al mundo o la vida real. 


evaluación de altu impacto Uso de pruebas 
de un modo que tiene consecuencias impor- 
tantes para el estudiante tada vez que influyen 
en decisiones como aprobar el grado 

o graduarse 


evaluación formativa Evaluación que se 
realiza en el curso de la instrucción. no 
después de completarla. 

evaluación sumativa Evaluación que se 
realiza una vez que terminó la instrucción: 
se conoce también como evaluación formal. 


evaluaciones del desempeño Evaluación que 
requiere crear respuestas o productos que 
demuestren conocimientos y habilidades; 
algunos ejemplos son redactar un ensayo, 
realizar un experimento, llevar a cabo un 
proyecto. resolver un problema del mundo 
real y crear un portafolio. 


exclusión de identidad Estatus de la identidad 
en el cual una persona ha contraido un com- 
promiso, pero aún no ha explorado alternativas 
significativas 
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fijación Uso de una es.ralegia anterior que 
evita examinar un problema desde una pers 
pectiva nueva y fresca. 


fonología Sistema de sonidos de un lenguaje. 


formación de grupos según la habilidad 
Agrupamiento de los estudiantes según su 
habilidad o su rendimiento, 


formación de subgrupos según la habilidad 
Asignar a los estudiantes a dos O lres grupos 
dentro de una misma clase para lener en consi- 
deracion las habilidades de cada uno de ellos, 


función ejecutiva Concepto general que abarca 
varios procesos de nivel superior vinculados al 

desarrollo de la corteza prefrontal. La función 

ejecutiva consiste en manejar los pensamientos 
propios en una conducta dirigida a un objetivo 
y ejercer el control personal. 


G 


genero Características de las personas como 
hombres y mujeres 


gratitud Sentimiento de agradecimiento y 
aprecio, especialmente en respuesta a alguien 
que hizo algo generoso o util. 

grupo control Grupo cuya experiencia es 
tratada igual que la del grupo experimental. 
excepto por el factor manipulado. 

grupo experimental Grupo cuya experiencia 
se manipula en un expesimento. 

grupo normativo Gru>o de individuos al cual 
se aplicó la prueba previamente y que propor- 
ciona la base para interpretar la puntuación 
obtenida en la prueba. 


guion Lsquema de un suceso, 


H 


heurística Estrutegias o reglas generales que 
pucden sugerir la solución de vn problema 
pero que no garantizan que funcionarán. 


histograma Distribución de frecuencias 
que se presenta en forma gráfica. 


igualación a la muestra Proceso en el que 
las personas deciden sí un elemento es miem- 
bro de una categoria al compararlo con los 
elementos más comune: que la integran. 


impedimentos ortopédicos Movimiento 
restringido o falta de control del movimiento 
debido a problemas musculares, óseos o de 
las articulaciones. 


incentivos Estimulos « sucesos positivos 
o negativos que pueden motivar la conducta 
de un estudiante. 


inclusión Educar a los niños con necesidades 
educativas especiales en el aula regular. 


individualismo Conjunto de valores que dan 
prioridad a tas metas de la persona sobre las 
del gnipo. 


instrucción diferenciada Implica reconocer 
las diferencias individuales en conocimiento, 
preparación. interés y otras caracteristicas de 
los estudiantes. y tomarlas en cuenta cuando 
se deben planear programas y llevar a cabo la 
instruccion, 


inteligencia emocional Capacidad de percibir 
y expresar emociones de moda exacto y adap- 
table. comprender las emociones y los conoci 
mientos emocionales. dar seguimiento a las 
emociones y sentimientos, canto propios como 
ajenos, discriminar entre ambos y utilizar esta 
información para guiar el pensamiento y 

los actos. 


inteligencia Habilidad para solucionar 
problemas, y capacidad para adaptarse a las 
experiencias y aprender da estas. 


interacción persona-situación Perspectiva 
que plantea que la mejor forma de concepiua- 
lizar la personalidud no es en términos de 
rasgos o caracteristicas personales por si 
solos, sino también en términos de la situación 
en particular. 


internet Centro de la comunicación mediada 
por computadora; sistema de redes de compu- 
tadoras que opera en todo el mundo. 


investigación-accion Investigación que se 
utiliza para resolver un problema especifico 
de un salón de clases o escuela, mejorar la 
enseñanza y Olras estrategias educativas, O 
tomar una decisión a un rivel específico, 
investigación con métodos mixtos Abarca 
investigación que combina diferentes métodos 
y diseños de investigación. 


investigación corrclacional Investigación 
que describe la intensidad de la relación entre 
dos o más eventos o características. 


investigación cualitativa Enfoque investiga- 
livo para obtener información con base en 
medidas descriptivas como entrevistas, 
estudios de caso, estudios clnográficas, 
grupos locales y diarios personales, pero 

sin analizar la información de manera 
estadistica 


investigación cuantitativa Emplea calculos 
numericos para descubrir información subre 
un tema en particular, 


investigación de evaluación de programas 
Investigación diseñada para tomar decisiones 
sobre la eficacia de un programa en 
particular. 

investigación experimental Investigación 
que permite determinar las causas de un 
comportamiento. Implica realizar un 
experimento, que es un procedimiento 
cuidadosamente regulado en el que se 
manipulan uno o más factores que se cree que 
influyen sobre el comportamiento objeto del 
estudio, en tanto que los demás se mantienen 
constantes, 
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jerarquia de necesidades Teoria de Maslow 
que sostiene que las necesidades individuales 
deben satisfacerse en la siguiente secuencia: 
fisivlógicas, de seguridad, de amor y perte- 

de estima y de autorrea 


laboratorio Entorno controlado en el que se 
han eliminado muchos de los factores más 
complejos del mundo real. 


lateralización Especialización de las funciones 
de cada hemisferio del cerebro. 


lenguaje Forma de comunicación hablada, 
escrita o signada que se basa en un sistema 

de simbolos. 

lenguaje expresivo Capacidad de usar el 
lenguaje para expresar nuestros pensamientos 
y comunicarnos con los demás. 

lenguaje receptivo Recepción y comprensión 
del lenguaje. 


Ley de Educación para Personas con 
Discapacidades (IDEA) Ley que contiene 
disposiciones generales sobre los servicios 

que deben proporcionarse a todos los niños 
con discapacidades. como evaluación y «eter- 
minación de elegibilidad. educación apropiada 
y un plan de educación individualizado, asi 
como educación en un entorno menos 
restrictivo (EMR) 

Ley Pública 94.142 Ley de Educación para 
Todos los Niños con Discapacidad, que esta- 
bleció yue tudus ellos debian recibir educación 
publica gratuita y apropiada y que proporcionó 
financiamiento para contribuir a implementar 
esta estrategia. 

logro de la identidad Estado de la identidad 
en el cual la persona ha experimentado alterna- 
tivas significativas. y ha hecho un compromiso, 


M 


maestro como investigador También llamado 
maestro investigador, este concepto involucra 
a los profesores de aula que realizan sus pro- 
pios estudios para mejorar su practica de 
enseñanza. 

mapa conceptual Presentación visual de las 


relaciones y organización jerárquica de un 
concepto, 


medía Promedio numérico de un grupo de 
puntuuciones, 


mediana Puntuación que cac exactamente en 
la mitad de una diseibucion de puntuaciones 
después de acomodarlas (u ordenarlas) de 
mayor a menor. 


medidas de variabilidad Medidas que indican 
cuánto varian entre sí las puntuaciones. 


memoria Retención de información a través 

del tiempo, lo cual incluye codificación, alma- 
cenamienta y recuperación. 

mentoria de corto plazo Sistema de memoria 
de capacidad limitada en el cual la información 


se retiene cuando macho durante 40 segundos, 
a menos que la información se repase, en cuyo 
caso se reliene más liempo. 


memoria de largo plazo Tipo de memoria 
que contiene enormes cantidades de informa- 
ción durante un largo periodo de manera 
relativamente permanente. 


memoria de trabajo Sistema de tres partes 
que retiene información de manera temporal 
mientras se realiza una tarea. Tipo de "taller 
de trabajo mental” que permite que las 
personas manipulen armen y construyan 
información cuando toman decisiones, 
resuelven problemas y comprenden el lenguaje 
escrito y hablado. 


memoria declarativa Evocación consciente 
de información, como hechos o sucesos 
especificos que $e comunican verbalmente. 


memoria episódica Retención de información 
sobre lugares y morrentos de los aconecimien- 
tos de la vida 


memoria procedimental Conocimientos 
no declarativos en forma de habilidades y 
operaciones cognitivas, Este tipo de memoria 
no puede evocarse de manera consciente. 

al menos no en forma de sucesos u hechos 
especificos. 


memoria semántica Conocimiento general 
acerca del mundo, independiente de la identi- 
dad individual con el pasado. 


memoria sensorial Memoria con información 
del mundo en su forma original, por solo un 
instante, 


mentalidad Concepto de Dweck que se relicre 
a la perspectiva cognitiva yue desarrollan lus 
individuos por sí mismos, que puede ser fija 

o de crecimiento. 

mentalidad Punto de vista cognitivo, fijo 

o en crecimiento, que los individuos adoptan 
para sí mismos. Concepto formulado por 
Carol Dweck. 


metacognicion Cognición sobre la cognición, 
o saber cómo sabemos. 


método de enseñanza de estrategias 
transaccionales Metodo cognitivo de lectura 
que destaca la enseñanza de estrategias, en 
especial las melacogmtivas, 

método de lenguaje integral Método que 
destaca que la enseñanza de la lectura debe 
ser paralela al aprendizaje natural del lenguaje 
y que los materiales de lectura deben ser 
integrales y con significado. 


metodo fonético Método que hace hincapié 
en que la enseñanza de la lectura debe cen- 
trarse en la fonética y en las reglas básicas 
para traducir los simbolos escritos a sonidos, 

y que los primeros mateciales para aprender 

a Icer deben ser sencillos. 

métodos de autoinstrucción Técnicas cogni- 
tivo-conductuales cuyo propósito es modificar 
la conducta propia. 

mielinización Recubrimiento de numerosas 
células cerebrales con una capa de mielina que 
acelera la velocidad a la que se transmite la 
información por el sistema nervioso. 
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mindfulness (atención plena) Estado de 
alerta, estar mentalmente presente y ser cogni- 
tivamente MNexible parz realizar las actividades 
y tareas de la vida diaria. Los estudiantes con 
atencion plena tienen una percepción activa 
de las circunstancias de su vida, 

moda Puntuación más frecuente en un conjunto 
de puntuaciones, 

modelo constructivista social Mérvdo que 
destaca los contextos sociales de aprendizaje 

y la idea de que el conycimiento se crea y se 
construye mutuamente. 

modelo de Atkinson y ShifTrin Modelo de 
memoria que comprerde una secuencia de tres 
etapas: memoria senscrial. memoria de corto 
plazo y memoria de la-go plazo 

modelo de doble proceso Punto de vista 

que sosticne que dos sistemas cogi VOS, UNO 
analítico y vtro basadc en la experiencia, que 
compiten entre si influyen en la toma de deci- 
nes; segun este modelo, el sistema experien: 
| (observar y manejar las experiencias) es el 
que beneficia la torta de decisiones de los 
adolescentes. 

moldeamiento Enseñanza de nuevas con- 
ductas mediante refuerzos de aproximaciones 
sucesivas a una conducta descada especifica. 
moratoria de la identidad Estado de la 
identidad en el cual la persona está en plena 
exploración de alternativas, pero aún no ha 
asumido un comprom.su. 
morfología Conjunto y estudio de las unidades 
minimas de significado que se utilizan para 
furmar palubras. 

motivación Procesos que activan, dirigen y 
sostienen la conducta. 

motivación extrínseca Motivación externa 
para haces algo a fin de obtener algo más 

(un medio para un fin). 

motivación intrinyeca Motivación interna para 
hacer algo por hacerlo (un fín en si mismo). 
motivación para la competencia Idea de que 
las personas están motivadas para lidiar de ma- 
nera eficaz con su ambiente, dominar su mundo 
y procesar la información con eficiencia. 
motivos sociales Necesidades y deseos que 
se aprenden mediante experiencias en el 
mundo social, 
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naturaleza y crianza La naturaleza se refiere 
ala parte biológica y penética de un organismo, 
y la influencia del entorno son los factores 
culturales y sociales que lo rodean y afectan. 
Los defensores de la “1aturaleza” afirman 

que la herencia biológica es la influencia más 
importante sobre el desarrollo. En cambio, 
Los defensores de la “crianza” afirman que 

las experiencias ambientales son las más 
importantes. 

naturaleza-crianza Debate que intenta diluci- 
dar si el desarrollo está influido principalmente 
por la naturaleza (la herencia biológica de un 
organismo) o la crianza (experiencias 
ambientales). 
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necesidad de afiliación o relación Motivo 
para tener una conexion segura con los demás. 


neopiagetianos Psicólogos del desarrollo que 
piensan que Piaget acertaba en algunos aspectos, 
pero que su teoria necesita una considerable 
revisión. Hacen hincapié en cómo procesar la 
información mediante la atención, la memoria 
y las estrategias. 

niño dificil Estilo temperamental de niños que 
tienden a reaccionar negativamente, lloran con 
[recuencia, tienen rutinas irregulares y les es 
dificil aceptar nuevas cxperiencias, 

niño fácil Esulo de temperamento de los ninos 
que facilmente muestran un estado de animo 
positivo. establecen rutinas regulares con rapt- 
dez y se adaptan sin dificultades a nuevas 
experiencias. 


niño lento para responder Estilo tempera: 
mental de niños que tienen un bajo nivel de 
actividad, son ligeramente negativos y presen- 
tan una baja intensidad del estado de ánimo. 
niños superdotados Niños que tienen inteli- 
gencia superior al promedio (que por lo gene- 
ral se define como un Cl de 1300 mas) v que 
poscen talento superior en algún campo, como 
las artes, la música o las matemáticas. 

nivel socioeconómico (NSE) Agrupamiento 
de personas con caracteristicas ocupacionales, 
educativas y económicas similares. 


O 


ohjetivos conductuales Enunciados que 
comunican los cambios propuestos en la con- 
ducta de los estudiantes para que alcancen 
los niveles deseados de desempeño, 
observación naturalista Observación que se 
hace en el mundo real, no en el laboratorio. 
observación participante Observación que 
se realiza al mismo tiempo que el maestro-n- 
vesligador participa activamente en esu 

a ad o entorno, 

olvido dependiente de señales Falla para 
recuperar causada por la carencia de indicios 
eficaces de recuperación. 

organización Concepto plugetiano según el 
cual comportamientos aislados se agrupan en 
un sistema cognoscitivo más complejo y de 
Funcionamiento más agil: agrupar o disponer 
objetos en categorias. 

organizadores avanzados Actividades y 
lécnicas de enseñanza que establecen una 
estructura y orientan al estudiante en relación 
con el material antes de presentarlo, 
organizadores avanzados comparativos 
Organizadores que re:acionan el material 
nuevo con el conocimiento previo de los 
estudiantes. 

organizadores avanzados expositivos 
Organizadores que proporcionan a los cstu- 
diantes nuevo conocimiento que los orienta 
respecto de la siguiente leccion. 

orientacion al desamparo Respuesta a los 
desafios y dificultades en que el individuo se 
siente atrapado por la dificultad y la atribuye 
a la falta de capacidad. 


orientación al desempeño Concentrarse 
en ganar más que en un resultado de logro; 
se crec que el éxito es resultado de ganar. 


orientación al dominio Respuesta orientada 
a la tarea en circunstancias dificiles o desafian- 
tes que se enfoca más ea estrategias de apren- 
dizaje y en el proceso de logro que en el 
resultado. 


cerebral Trastorno que deteriora la 
coordinación muscular y provoca moyimicntos 
anormales y habla poco clara. 

pensamiento Proceso que implica manipular 
y transformar la información en la memoria; 
a menudo se utiliza para formar conceptos, 
razonar, pensar de manera critica, tomar 
decisiones, pensar creativamente y resolver 
problemas. 

pensamiento convergente Pensamiento 
dirigido a producir una respuesta correcta. 
Por lo general. se trata del tipo de pensamiento 
que se requiere en las pruebas convencionales 
de inteligencia 

pensamiento critico Pensar de muncra 
reflexiva y productiva, y evaluar los hechos. 
pensamiento divergente Pensamiento cuyo 
objetivo es producir muchas respuestas a la 
misma pregunta. Es característico de la 
creatividad. 

perseyel ia de la creencia Tendencia a 
aferrarse a una creencia ante pruebas que la 
contradicen. 

personalidad Pensamientos, emociones y 
comportamientos distintivos que caracterizan 
la forma en que un indiriduo se adapta al 
mundo, 

perspectiva de justicia Perspectiva moral 
que se enfoca en los derechos del individuo. 
La teoria de Kohlberg es una perspectiva de 
este tipo. 

perspectiva del cuidado Perspectiva moral 
que se centra en la interrelación y las relacio. 
nes de los individuos, El enfoque de Gilligan 
refleja una perspectiva de esta clase. 
perspectiva epigenética El desarrollo es un 
intercombio continuo y bidireccional entre la 
herencia y el ambiente. 

perspectiva humanista Punto de vista que 
hace hincapié en la capacidad del estudiante 
de impulsar su crecimiento personal. la liber- 
tad para elegir su destino y las cualidades 
positivas. 

plan de educación individualizado (PEI) 
Documento en el que se detalla un programa 
creado a la medida de las necesidades del 
estudiante con discapacidad. 

plan Joplin Programa estándar sin grados 
escolares para instrucción en lectura. 
planeación instruecional alegía sistlema- 
tica y organizada para la plancación de las 
clases. 


portafolio Culección sistemática y organizada 
del trabajo de un estudiante. que demuestra 
sus habilidades y logros. 


portafolio de] mejor trabajo Portafolio que 
muestra el trabajo más destacado del 
estudiante. 

portafolios de crecimiento Portafolios que 
incluye el trabajo realizado durante un marco 
temporal prolongado (a lc largo del año escolar 
O más) para mostrar cl progreso del estudiante 
en el cumplimiento de los objetivos de 
aprendizaje. 

portafolio del mejor trabajo Portafolio que 
Muestra el trabajo más destacado del 
estudiante 

pragmálica Reglas del uso apropiado del 
lenguaje en diferentes cortextos. 

precisión de ajuste Correlación del tempera- 
mento de un niño con las exigencias del entorno 
con las que tiene que interactuar, 

preguntas esenciales Preguntas que reflejan 
lo principal del currículo, las cosas más impor- 
Lantes que los estudiantes deben explorar y 
aprender, 

prej ¡O Actitud negativa injustificada hacia 
un individuo debido a su pertenencia a un 
grupo. 

principio de especificidad de la codificación 
Principro que establece que las asociaciones 
formadas en el momento de la codificación 

o aprendizaje tiendon a convertirse en indicios 
eficaces para recuperar datos almacenados 

en la memoria. 

principio de Premnack Principio según el 
cual una actividad de alta probabilidad sirve 
como refuerzo de una act vidad de haja 
probabilidad, 

problema de aprendizaje Un niño con un 
problema de aprendizaje tiene una dificultad 
para aprender que se relaciona con la com- 
prensión o el uso del lenguaje hablado u es- 
erito. dificultad que puede manifestarse en su 
capacidad de escuchar, pensar, leer, escribir 

y en su ortografía, También puede relacionarse 
con dificultades en matemáticas. Para clasifi- 
carse como un problema de aprendizaje. la 
dificultad no debe ser consecuencia directa de 
alguna discapacidad visual, auditiva O motora; 
discapacidad intelectual: trastornos emociona- 
les, o deberse a una desventaja ambiental. 
cultural v económica 

procesos mentales Pensimientos. sentimien- 
tos y motivos que los demás no pueden observar. 
programas de refuerzo Técnicas de reforza- 
miento que determinan cuándo reforzar una 
respuesta, 

programas sin grados escolares (edades 
mixtas) Variante de la formacion de grupus 
según las habilidades de los estudiantes en 
temas purticulares. sin que importe su edad 

o grado escolar. 

prompt Estimulo o señal agregado que se da 
poco antes de la respuest:. que aumenta las 
probabilidades de que la respuesta ocurra. 
prueba de aptitud Tipo de prueba con que se 
predice la capacidad de les estudiantes para 
aprender una habilidad o lograr wlgo con 
mayor educación y capacitación. 

prucba de rendimiento Prueba que mide 

lo que el estudiante aprendió o las habilidades 
que ha desarrollado, 


pruebas basadas en estándares Prucbas que 
valoran las habilidades que se espera que los 
estudiantes dominen antes de pasar al próximo 
grado o de graduarse. 


pruebas culturalmente justas Pruebas de 
inteligencia en cuyo diseño se trata de eliminar 
los sesgos culturales. 


pruebas estandarizadas Pruebas cuya aplica 
ción y calificación se hasan en procedimientos 
uniformes; a menudo permiten comparar el 
desempeño de un ¿estudiante con el de otros 

de la misma edad o grado escolar en un nivel 
nacional, 

pruebas objetivas Pruebas con criterios de 
calificación relativamente claros e inequivocos, 
que por lo general son pruebas de opción 
multiple, 


pruebas referidas a criterios Pruebas estan- 
darizadas en que el desempeño del estudiante 
se compara con criterios establecidos. 
pruebas referidas a normas Prucbas estan- 
darizadas en que la puntuación de un estudian- 
te se interpreta comparándola con el desempeño 
de otros (el grupo normativo). 


psicologia de la educación Rama de la 
psicologia que se especializa en comprender 
y explicar la enseñanza y el aprendizaje en 
ambientes educativos. 

puntuación cruda Numero de respuestas 
correctas de un estudiante en una prueba. 


puntuación equivalente al grado escolar 
Puntuación que indica el desempeño de un 
estudiante en relación con el grado escolar y 
los meses del año escolar, con el supuesto 
de un año escolar de 10 meses. 


R 


rango Distancia entre la puntuación más alta 
y la más baja. 

razonamiento convencional Segundo nivel 
e+»nivel intermedio de la teoria de Kohlberg. 

En este nivel, los individuos se apegan a ciertas 
normas (internas), pero con las normas de otros, 
como sus padres u Jeyes sociales (externas). 

El nivel convencional consiste en dos etapas: 
expectativas mutuamente interpersonales, 
relaciones y conformidad interpersonal 

(etapa 3), y la moralidad de los sistemas 
sociales (etapa 4), 


razonamiento convencional social 

Se centra en las reglas convencionales 
establecidas por consenso de la sociedad 
para controlar las conductas y mamiener el 
sistema social. 


razonamiento deductivo Razonamiento de 
lo general a lo especifico. 

razonamiento hipotético-deductivo 
Concepto operacional formal piagetiano. en 
el que los adolescentes pueden desarrollar 
hipótesis para resulver problemas y sacur 
conclusiones sistemáticamente. 


razonamiento inductivo Razonamiento de lo 
particular « lo general. 


razonamiento posconvencional Es cl tercer 
nivel y más elevado en la teoria del desarrollo 
moral de Kohlberg. Este nivel, en el cual la 
moral ya esta más intemalizada, consta de dos 
etapas: contrato o idad social y derechos 
individuales (etapa 3) y principios éticos 
universales (etapa 61. 


razonamiento preconvencional Nivel inferior 
de la teoria de Kohlberg, En este mivel, la mo- 
ralidad muchas veces se basa en el castigo y 
recompensa. Las dos etapas del razonamiento 
preconvencional sor cl castigo y orientación 

a lu obediencia (etapa 1) e individualismo. 
proposito instrumental e intercambio 

(etapa 2). 


reactivo de opción múltiple Reactivo de una 
prueba objetiva que consiste en dos partes: un 
troneo y un conjunto de respuestas posibles. 


reactivo de respuesta corta Formato de 
construcción de respuestas en el que se pide 
a Jos estudiantes una palabra. una frase corla 
o varios enunciados en respuesta a una arca. 
reactivos de construcción de respuesta 
Reactivos que exigen que los estudiantes 
escriban información en lugar de seleccionar 
Una respuesta de un menu, 


reactivos de ensayo Reactivos que exigen 
que se escriba más que en otros formatos peso 
ofrecen mayor libertad de respuesta a las 
preguntas. 


reactivos de selección de respuesta 
Reactivos de prueba con un formato objetivo 
en el que las respuestas pueden calificarse con 
rapidez. Se elabora una guía de calificación 
de respuestas correctas, que puede utilizar 

un examinador o una computadora. 


refuerzo negativo Reforzador que se busu 
en el principio de que la frecuencia de una 
respuesta aumenta porque se elimina un 
estimulo aversivo (desagradable). 


refuerzo pa: o Reforzador que se basa 
en el principio de que la frecuencia de una 

respuesta aumenta porque va seguida de un 
estimulo gratificante, 


refuerzo (premio) Consecuencia que incre- 
menta la probabilid¿d de que una conducta 
$e repila. 

repaso Repetición consciente de la informa- 
ción a través del tiempo para aumentar el 
lapso cn que permanece en la memoria. 


rol de género Con unto de expectativas que 
indican como deberian pensar, actuar y sentir 
hombres y mujeres. 


rubrica Guia de criterios especificos para ca- 
lificar trabajos escolares. proyectos a pruebas. 


S 


semántica Significado de las palabras y las 
OTACIONES. 
seriación Operación concreta que consiste 


en ordenar estímulos según una dimension 
cualitativa, 
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sesgo de confirmación Tendencia a buscar y 
usar información que sustente nuestras ideas 
en lugar de refutarlas. 


sesgo por exceso de confianza Tendencia 

a confiar más de lo debido en juicios y decisio- 
nes, con base en las probabilidades o en la 
experiencia. 

sesgo retrospectivo Tendencia a reportar 
falsamente, despues del hecho, que se predijo 
con precisión un suceso. 

sindrome de Asperger Trastorno más o 
menos leve del espectro autista en el que el 
niño tiene lenguaje verbal relativamente bueno. 
problemas leves con el lenguaje no verbal. 

una gama limitada de mtereses y relaciones 

y futinas repetitivas frecuentes. 


sindrome de Down Forma de retraso mental 
que se transmite genéticamente debido a un 
cromosoma adicional (el 47), 


sindrome del fracaso Tener pocas expectati- 
vas de éxito y rendirse a la primera señal de 
dificultad. 

sintaxis Manera en que se combinan palabras 
para formar frases y oraciones entendibles, 


sistema iimbico Región cerebral que es sede 
de Jas emociones y en la que se experimentan 
las gratificaciones, 


sistema Montessori Filosolía educativa que 
otorga a los niños un ¿mplio margen de liber- 
tad y espontaneidad para clegir sus actividades, 
y se les permite pasar de una actividad a otra 
según la deseen 

solución de problemas Encontrar la manera 
apropiada de lograr ura meta. 


7 


taxonomia de Bloom Sistema de Benjamin 
Bloom y sus colaboracores que clasifica los 
objetivas instruccionales en tres domini 
cognitivo, afectivo y psicomatriz 


taxonomía Sistema de clasificación. 


técnicas cognitivo-conductuales Cambio 
conductual que se logra cuando las personas 
supervisan. manejan y regulan su propia con- 
ducta en lugar de permitir que la controlen 
factores externos, 

temperamento Estilo de comportamiento 
de una persona, y sus formas caracteristicas de 
Teacctonar 

tendencia central Dato estadistico que 
proporciona información acerca de la puntua- 
ción promedio a caracteristica de un conjunto 
de datos. 


teoria cognitivo-social Teoriu de Bundura 
según la cual los factores sociales y cognitivos, 
ademas de la conducte, desempeñan funciones 
importantes en el aprendizaje. 


teoría de la atribución Teoria que propone 
que los individuos estan motivados para 
descubrir las causas que subyacen a su 
conducta y desempeño 


teoría de la interferencia Teoria que sos- 
uiene que olvidamos no porque realmente per- 
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damos los recuerdos almacenados, sino porque 
otra información obstaculiza lo que intentamos 
recordar. 

teoría de la mente Conciencia de los procesus 
mentales propios y los de los demás. 

teoria de la representación borrosa 
Corriente que sostiene que para entender 
mejor cómo [funciona la memoria hay que 
considerar dos tipos de representaciones: 

1) una representación Iteral y 2) una represen- 
tación borrosa, o qitid. De acuerdo con esta 
teoria, la mejor memoria de los niños mayores 
se atribuye a las representaciones borrosas que 
erean al extracr el quid de la información. 
teoria de los dominios del desarrollo moral 
Teoria del desarrollo moral que engloba los 
dominios del conocimiento y el razonamiento. 
teoria de los esquemas de género 
Perspectiva que sostiene que la tipificación del 
género aparece a medida que los niños desarro- 
lan gradualmente esquemas de género de lo 
que en su cultura es apropiado e inapropiado 
según este. 

teoria de niveles de procesamiento Teoria 
según la cual el procesamiento de la memoria 
ocurre en un continuo de to superficial a 

lo profundo, donde el procesamiento más 
profundo praduce una mejor memoria 

teoria del decaimiento Teoría que afirma 
que el nuevo aprendizaje implica la creación 
de una huella de memoria neuroquimica que 
se desintegra con el tiempo. es decir, que el 
paso del tiempo es responsable del olvido, 
teoria ecológica Teoria de Bronfenbrenncr 
conformada por cinco sistemas ambientales: 
microsistema, mesosistema, exosistema, 
macrosislema y cronosistema. 

teoria triárquica de la inteligencia 
Perspectiva de Sternberg busuda en yue la 
inteligencia liene tres formas principales: 
analítica, creativa y práctica, 

teorias de esquemas Teorías hasadas en la 
premisa de que cuando se construye informa- 
ción, se ajusta a la que ya existe en la mente, 
teorías de redes Teorias que describen cómo 
Se organiza y conecta la informacion en la 
memoria, y hacen hincapié en los nados 

de la red de memoria 

test estandarizado Esta herramienta de 
investigación cuenta con procedimientos uni- 
formes para administrar y calificar las pruebas, 
que evalilan el desempeño de los estudiantes 
en diferentes áreas y permiten comparar el 
desempeño de un estudiante con el de otros de 
la misma edad o grado escolar, a pastir de una 
base nacional 

tiempo fuera Alejar al estudiante del reforza- 
miento positivo 

tipificación de gencro Adquisición del papel 
masculino o femenino tradicionales. 

toma de decisiones Acto de evaluar opciones 
y elegir una 

transferencia Aplicación de experiencias y 
conocimientos para aprender v resolver un 
problema en una situación nueva. 


transferencia cercana Transferencia del 
aprendizaje a una situación muy similar a 
aquella en la que ocurrió cl aprendizaje inicial. 
transferencia de nivel inferior Transferencia 
automática. a menudo inconsciente, del apren- 
dizaje a otra situacion. 

transferencia de nivel superior Transferencia 
consciente y con esfuerzo del aprendizaje de 
una situación a otra 

transferencia hacia adelante Ocurre cuando 
se aplica información aprendida a una situación 
futura. 

transferencia hacia atrás Ocurre cuando la 
persona busca información en una situación 
anterior que puede ayudar «1 resolver un 
problema en un contexto nuevo 
transferencia lejana Transferencia del apren- 
dizaje a una situación que es muy diferente 

de aquella en la que se realizó el aprendizaje 
inicial. 

transitividad Capacidad de razonar y combi- 
nar lógicamente relaciones. 

trastorno autista Trastorno grave del espectro 
autista (TEA) que aparece en los primeros 
tres años de vida e incluye deficiencias en las 
relaciones sociales, alteraciones en la comuni- 
cación y pautas de comportamiento restringidas. 
repetitivas y estercotipadas. 

trastorno especifico del lenguaje (TEL) 
Deficiencia que se relaciona con problemas en 
el desarrollo del lengua e que no van acompa- 
ñados por otros problemas fisicos, sensoriales 
a emocionales evidentes: en algunos casas, el 
trastorno se denomina trastorno de desacrollo 
del lenguaje, 

trastorno por déficit de atención 

e hiperactividad (TDAH) Discapacidad 

en la que los niños que la padecen exhiben 
sistemáticamente una o más de estas 
características durante cierto periodo: 

1) falta de atención, 2) hiperactividad 

y 3) impulsividad. 

trastornos de la voz. Trastornos que produ 
cen habla áspera, ronca, demasiado estridente, 
muy aguda o muy grave. 

trastornos del espectro autista (FEA) 
También llamados trastornos generalizados 
del desarrollo, varian entre la forma grave, de- 
nominada trastorno autista, y una manifesta- 
ción más leve conocida como sindrome de 
Asperger. Los niños con estos trastornos se 
caracterizan por problemas en la interacción 
social, deficiencias en la comunicación verbal 
y no verbal, y comportamientos repetitivos, 
trastornos del habla y del lenguaje 

Diversos problemas del habla (como los 
trastornos de articulación, de la voz y de la Mui- 
dez) y problemas de lenguaje (dificultades para 
recibir información y utilizar el lenguaje). 
trastornos del lenguaje Déficits considerables 
en el lenguaje receptivo o expresivo, 
trastornos emocionales y de conducta 
Problemas graves y persistentes que abarcan 
las relaciones, agresión, depresión y temores 


asociados con asuntos personales o escolares. 
asi como otras caracteristicas socioemociona 
les inapropiadas. 

trastornos en la articulación Problemas 
para pronunciar los sonidos correctamente. 
trastormos en la fluidez Trastornos que a me- 
nudo se relacionan con lo que comúnmente 
conocemos como "tartamudeo”. 

tutelaje cognitivo Relación en la que 

un experto amplia y apoya la comprensión 

y uso de las habilidades culturales de un 
novato. 
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validez Grado a] que una prueba mide lo que 
se supone que debe medir. y si las inferencias 
sobre las puntuaciones de las pruebas son 
precisas y apropiadas. 

validez concurrente Relación entre las pun- 
tuaciones de una prueba y otros criterios de 
los que se dispone actualmente (de manera 
concurrente), 

validez de constructo Grado al que existe 
evidencia de que una prucba mide un cons- 
Iructo especifico, Un constructo es un rasgo 

o caracteristica no observable de una persona, 
como inteligencia, estilo de aprendizaje, 
personalidad o ansiedad. 

validez de contenido Capacidad de una 
prueba para tomar muestras del contenido 
que se va a medir, 

validez de criterio Capacidad de una prucba 
de predecir el desempeño de un estudiante tal 
como se mide por medio Je otras evaluaciones 
o crite 
validez instruccional Grado al que la cvalua- 
ción es una muestra razonable de lo que sucedió 
en cl aula. 

validez predictiva Relacion entre las puntua- 
ciones de la prucba y cl desempeño futuro 

del estudiante, 

variable dependiente Fuctor que se mide en 
un experimento. 

variable independiente Factor manipulado. 
influyente y experimental de un experimento, 


W 


web Sistema de exploración de los sitios de 
internet que remite a la rod mundial; su nom- 
bre se debe a que está formada por muchos 
sitios interconectados. 


Z 


zona de desarrollo próximo (ZDP) 
Termo que utilizaba Vygotsky para señalar 
el conjunto de tareas que son demasiado 
dificiles para yue un niño las domine por 

si solo. pero que puede deminarlas con la 
guia y asistencia de adultes o niños con mas 
habilidades. 
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